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INTRODUÇÃO 
A decisão de centralizar este estudo em alunos ingressantes no Curso de Letras 
surgiu de tun fato ao mesmo tempo simples e complexo: sou uma professora de Lingua 
Portuguesa preocupada com a formação de professores de Lingua Portuguesa. 
Tenho observado já faz alguns anos a condição dos alunos no curso: a chegada, 
vindos do 1° e 2° graus; a permanência, enquanto estudantes de Letras; e a saida, romo 
professores, voltando ao 1° e 2° graus. 
A chegada é marcada por uma situação de direito: foram considerados aptos via 
vestibular a iniciar o curso que escolheram. A permanência caracteriza -se por uma 
situaç!o de fato: têm dificuldades, sobretudo, em relaç!o à leitura e a escrita, e também 
encontram no cmso os mais variados tipos de problemas. A saida: os poucos que saem, 
voltam bem preparados, agora como professores, para o 1 o e 2° graus? 
Em razão da complexidade do quadro, considerei necessário fazer um recorte e 
repensar a chegada dos alunos ao curso. Minha hipótese inicial era a de que conhecer o 
que pensam os nossos alunos calouros a respeito de si mesmos, da profissão que 
escolheram, da sociedade, da educação, da linguagem e, de modo especial, do ensino de 
lingua materna, de leitura, de produção de textos, de gramática, pode ajudar a construír 
algumas soluções. 
Nos quadros a seguir estão relacionados os vinte e nove calouros informantes, de 
acordo com o cmso de 2° grau que concluiram: 
1) quatorze, do Curso Regido Pela Lei 7 044182 (antigo Cientifico); 
2) oito, doe Cursos Técnicos; e 
3) sete, do Curso de Habilitação Especifica Para o Magistério - t• a 4' Série do 
l 0 GraU. 
I 
J 
Eles ingressaram no Curso de Letras do Centro de Ciências Humanas e Soci.ai! 
' 
da Universidade Federal de :Mato Grosso do Sul, no ano de 1991, em Campo Grande, 
:Mato Grosso do Sul. 
~ ,f~;; ~i) :~t~ <20~,. ,;~ : ~;i;} i~.' 
1/A fem. 18 1986 1989 part. sim sim 
2JA fem. 18 1987 1990 part. sim sim 
3/A fem. 18 1987 1990 públ. sim sim 
4/A fem. 19 1987 1990 part. nêo sim 
5/A fem. 19 1987 1990 part. sim sim 
6/A fem. 19 1986 1989 públ. nêo sim 
7/A fem. 20 1965 1989 part. sim nâo 
8/A fem. 20 1985 1988 part. sim sim 
9/A fem. 21 1985 1989 part. sim sim 
1(YA fem. 25 1980 1963 part. sim nlo 
11/A fem. 26 1980 1Q83 palt. sim sim 
1218 masc. 18 1986 1969 part. sim nA o 
13/8 masc. 25 1981 1984 part. nJo ~m 
1418 masc. 40 1972 1978 púbf. não sim 
(QUADRO 1) 
CURSO: LEI 7 044182 GRUPO 1 
.......... ::·. ·. ::·:· .;.;.;::.; ... :-... ;:;:.:- :.: .. ::::::-....... :.: ··.: . .. ...... .............. ... .. ...... ............. .. · ·~ .. . 
::: :::·::N.t:: .. ·:·:·: ::::-:s:n<i-: ::tõADE:· :.::1.:.:-QR,w .. :· . · ~ ~-::: ::::::ESh~ :·: :::;::tú~~~~::::: ::::·\~_:·~·-..:v::.: 
151A fem. 21 1984 1~ part. não nAo 
16/A fem. 21 1984 198"r públ. stm sim 
17/A fem. 22 1963 198Er part. nAo nAo 
18/A fem. 24 1985 1~ part. nlo não 
19/A fem. 27 1979 1986** part. sim sim 
20/A fem. 28 1976 19~· (?) sim nlo 
21/8 masc. 21 1986 1989* part. sim sim 
2218 masc. 28 1978 1981.. públ. não sim 
•curso Técnico de C<rtabilidade, em Campo Grande- MS 
.. 19/A: Curso Técnicoi Qulmica, no Rio de Jane;ro- RJ 
20/A: Curso TécnicofCcriab4lidade, em Umuarama- PR 
22/8: Curso Técnicol8etr0nic, no Rio de Janeiro -RJ 
(QUADRO 2) 
CURSOS TÉCNICOS - GRUPO 2. 
. . .. ·. . . : . ·•· .. ·: . . ···::." . . .. . " . . .... 
:·:·:·:··w.<· ~::~xó:: :-.í&u:.: ;:·:1. 6~. 
7.3/A fem. 18 1987 t 990 oart. não não 
24/A fem. 19 1987 1990 oúbl. não sjm 
25/A fem. 21 1985 1988 OObl. não sim 
26/A fem. 22 1983 1987 oúbl. não não 
27/A fem. 24 1982 t986 oúbl. sm não 
28/A fem. 34 1973 1988 oart. não slm 
2918 masc. 23 1983 1989 oúbl. não sim 
(QUADRO 3) 




Num primeiro m~o, solici1ei aos informantes que respondessem, através de 
um questionário (Anexo I), a algumas questões sobre a aprendingem de Ltngua 
Portuguesa, de leitura êde redação, organizadas em dois planos: as experiências no 1° e 
2° graus e os conceitos atuais. 
Ao iniciar a organinção dos dados, minha hipótese era a de que os alunos iriam 
lembrar as experiências vivenci.a.das, no 1° e 2° graus, principalmente as mais 
marcantes, levados principalmente pela emoção. Mas, estudando a bibliografia sobre 
memória, verifiquei que: 
O narrado é prat)camente uma reconceituartzaçêo do passado a 
partir do presente. da pessoa com quem se está falando e do 
objetivo da narrativa. 
(Kenski, 1994:48). 
Assim, existem inúmeras possibilidades de se construir a partir do presente uma 
"versão" do passado, dependendo da pessoa com que se està falando e do objetivo da 
narrativa. No momento em que o sujeito apresenta, através de um relato oral ou escrito, 
uma "versão" do passado, "as lembranças deixam de ser memórias para se tornarem 
histórias" (Kenski., 1994: 48). 
Conseqüentemente, neste trabalho vou considerar que as "histórias" dos 
calouros represent.am não w:na visão~ estática, linear, cristalizada dos acontecimentos 
que ocorreram no passado. mas, de~ com Neder (1995: 2): 
4 
um processo dialético de continuidades, repetições, rupturas e 
contradições, que cons1itui um recorte da viv6n~a de 
determinadas formações discursivas e formações ideológicas, a 
partir de determinado foco. 
Assim, optei pela construção de uma memória coletiva dos vinte e nove calouros 
do corpus sobre o seu process~t6ria de "ser aluno" de Lingua Portuguesa no 1 o e 2° 
graus, através dos seus depoimentos, obtidos a partir do questionário de pesquisa. 
Essa "memória coletiva" p:>deri.a ser útil também para a an.álise dos conceitos 
atuais dos calouros sobre a aprendizagem da lingua materna, considerando que tais 
conceitos são construidos socialmente, num contex1o histórico, cultural e institucional, 
pressuposto que se ancora em Vygotsky: 
Vygotsky aponta a possibilidade de se considerar o 
desenvoMmento mental como um processo de apropriação e 
elaboração de cuttura, no sentido de que as funções psicológicas 
superiores são transformações lntemaftzadas de modos sociais 
de interação - incluindo artefatos cutturais {instrumentos 
técnicos) e formas de ação e signos (instrumental psicológico. 
Nesse processo de lntemaftzaçlo (transformação de um 
processo intermental em um processo intramental). ~e ressatta o 
caráter e a função de mediação do signo. especialmente da 
palavra, indicando refações entre a organização social do 
comportamento e a organização individual do pensamento. Para 
Vygotsky, a patavra é um poderoso amálgama: parte signo, parte 
instrumento, ~ é o evento humanizador mais significativo. 
(Emerson,1983- apud Smolka. 1991(a):54} 
A construção do conhecimento em situações e relações de ensino, que por sua vez 
são constitutivas do ato de aprender, caracteriza-se como uma pràtica ao mesmo tempo 
discursiva -mediação pela palawa - e pedagógica -mediação pelo outro. Esse aspecto 
também será levado em conta na anAlise dos conceitos refletidos nos depoimentos dos 
calouros. 
Na mediação pela palavra, ressalto que: 
O dlscu.A se constitui por sua multl~lcldade de vozes (poltfonla) 
pela presença do OUTRO (atteridade). Assim sua constituição é 
intrinc;ecamente heterogênea. e nAo pode ser concebida fora do 
ent. ~açamento com outros discursos. 
(Neder, 1995: 93) 
Para organizar os dados coletados, julguei necessário restringir o número de 
questões (Anexo I). Desconsiderei então os itens 6, 9, 10, 11. 
Numa primeira fase, analisei os depoimentos dos in.funnantes, em três grupos, 
separados de acordo com os cursos de 2° grau que tinham concluido: Grupo 1: Curso 
Regido pela Lei 7044182 (antigo Cientifico); Grupo 2: Cursos Técnicos; e Grupo 3: 
Habilitação Especifica Para o Magistério • t• a 4' serie do 1 o Grau. 
Entretanto, após verificar que essa organizAçlo resultava em uma anAlise bastante 
repetitiva, resolvi rearranjar os dados de outra forma. Optei então por uma anAlise a partir 
de categorias ou focos temáticos: 1) Motivaç!o~ 2) Aulas; 3) Leitura; 4) Redação; 5) 
Gramática e 6) O Melhor Professor, no 1 o capitulo; 1) "Aprender Lingua Portuguesa"; 
2) "'Ler bem" e 3) "'Escrever bem", no 2° capitulo. 
Considero relevante esclarecer que os dados representados nos discursos dos 
calouros vão fazer surgir imagens diferentes das versôe3 oficiais relativas ao lWunto e/ou 
das experiências efetivamente vivenciada3 por eles, porque pressuponho como 
diferentes entre si: 
(a) os fatos relacionados às experiências que efetivamente vivenciaram como 
alunos de Lingua Portuguesa, na escola de 1 o e 2° graus, ao longo de mais ou menos 
onze anos; e 
(b) a representação de tais fatos, que reconstruiram a partir do presente, na 
condiç!o de sujeitos-memori.alistas. 
Assim, quando relataram as suas experiências escolares, eles não revtveram as 
ações passadas. Precisaram re-construi-las, re-avaliá-las, re-pensÃ-las, re-interpretá-las 
com imagens e idéias do presente. Em suma, por serem filtrados pela memóriA, os fatos 
representados nos seus discursos configuram-se diferentes dos acontecimentos 
efetivamente vividos por eles. 
Os pressupostos teóricos que respaldam essas afirmações est.Ao relacionados com 
a concepção social da memória de Maurice HalbwacbB (apud Bos.i, 1987: 17): 
6 
A memóna nêo é sonho. ~ trabalho. Se assim é , dev&-se 
duvidar da sobnMv!nda do passado "tal como for. e que se 
dana no Inconsciente de cada sujeito. A lembrança é uma 
Imagem construfda com matenals que estêo agora, é nossa 
~o. no conjunto de representações que povoam nossa 
consdência atual. Por mais nftida que nos pareça a lembrança 
de um fato antigo, ela nêo é a mesma que expertmentamos na 
infência, porque nós nêo somos os mesmos de entêo e porque 
nossa percepçao alterou-se e. com ela. nossas Idéias, nossos 
juizos de realidade e de valor. O simpies fato de lembrar o 
passado no presente, exclui a identidade entre as Imagens de 
um e de outro, e propOe sua clferença em termos de ponto de 
vtsta. 
Por outro lado, os calouros relatam/representam ocorrências passadas, das quais 
foram contemporineos aqueles alunos de lingua portuguesa que eles foram no 1° e 2° 
graus, conbecendo-lbes o futuro. Portanto, reconstroem o passado em funç!o desse futuro 
que é o presente deles hoje e do estAgio em que agora est!o. Muitas vezes, a seleção de 
fatos e idéias do passado foi feita em ftmç.Ao dos seus efeitos no presente. A critica que 
apresentam é sempre do ponto de vista do presente, considerando o distanciamento 
sobretudo temporal e psicológico da situaçlo real vivida. 
Para aquele que recorda, a pergunta sobre o seu passado desencadeia o relato e o 
faz pensar a própria história e reava.li.ar as açôes que praticou ao se relacionar com 
outras pessoas. O que ele recorda abrange fatos que ocorreram também com outras 
pessoas: professores, colegas, pais. Assim, naquilo que recorda e no como recorda vai 
compreendendo nAo apenas o passado mas, principalmente o presente. Isso pode ser 
observado em algl.lllS depoimentos dos informantes: 
consegui aprender mais sobre mim mesma ( ... ) porque nem 
sempre estamos dispostos a pensar e neste momento foi 
Indispensável. (1/A). 
analisamos as nossas experiências com o Portugu6s e tivemos a 
oportunidade de avanar os nossos objetivos em cursar Letras. 
fl/A) 
nos fez parar e analsar o que foi aprendido e como foi 
aprendido. (17/A). 
O conhecimento do que os calouros dizem que pensam a respeito de si mesmos, 
dos professores que tiveram, das experiências que vivenciaram junto com outros 
7 
estudantes em diferentes fases de sua formaç.Ao, vai constituir um quadro de referências 
capaz de oferecer pistas da presença no ... o que é" do ... o que fui, aprender Lingua 
Portuguesa e vice-versa. 
Após a delimitaçlo dos dados e a definição dos pressupostos teóricos, a minha 
decis!o foi investigar as questOes correspccdentes às seguintes perguntas de pesquisa: 
1) De acordo com a concepçAo de memória em que me fundamento, como os 
calouros do Curso de Letras comprreodem hoje o que estudaram como al\Ulos de Ltngua 
Portuguesa, no 1° e 2° graus? 
2) Que imagem de ensino de Lingua Portuguesa pode ser deli~ a partir das 
representações desses alunos sobre o seu process~ória de "'ser aluno" de Lingua 
Portuguesa 7 
3) Que tipo de implicaçlo existe entre os conceitos que têm hoje sobre ... aprender 
Ltngua Portuguesa", "'ler bem" e "'escrever bem" e o que dizem sobre as suas 
experiências como alunos dessa matéria oo 1 o e 2° graus? 
Coloquei-me entlo no papel de interlocutora, entendendo também can Chaut 
(apud Bosi, 1987: XXI) que: 
Ler 6 retomar a renexAo de outrem como mat6ria-prima para o 
trabalho de nossa própria renexAo. 
CAPÍTIJLO 1 
A REPRESENTAÇÃO DA HISTÓRIA DE ·sER ALUNo• DE UNGUA PORTUGUESA 
A PARTlR DO PRESENTE 
Neste capitulo, JXOCUl"' empreendec uma análise histórica da trajetória escolar dos 
calouros informantes, como alllllOS de Ungua Portuguesa no 1 o e 2° graus, através do 
que eles dizem hoje sobre as suas experiências nessa área. Devo esclarecer que estou 
considerando o passado nAo um conjunto de fatos lineares, sucessivos, cristalizados e 
recuperáveis, mas uma vivência inteqntada discursivamente a partir do hoje, conforme a 
concepção de memória (Halbwa.chs, apud Bosi, 1987: 17) e de história (Neder, 1995: 2) 
em que me fundamento. 
Lembro ainda que este estudo envolve a "memória coletiva" (Kens.k:i, 1994: 45) 
dos vinte e nove componentes do corpus, que viveram experiências distintas e 
diferenciadas referentes ao proc:essothistória de "ser alWlO" de Lingua Portuguesa, 
durante um periodo de ooze anos, na maioria dos casos. 
Visando interpretação para o que dizem, retomei as suas respostas ao 
questiooário de pesquisa (Anexo 1), organiundo-as, para mcili.tar a exposiçlo, em seis 
categorias ou "focos" de representaç4o das suas experiências: 1) motivaç!o; 2) aulas; 
3) leitura; 4) redaç!o; 5) gramática; 6) o (a) melhor profess~ (a). 
Com as respostas a essas questões, pretendo compor um quadro que reflita em 
certa medida uma imagem do que foi, para esses calouros, o processo 
ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa, no 1 o e 2° graus. 
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1.1 -A REPRESENTAÇÃO DAS EXPER.ltNCIAS 
1.1.1 - MotivaçAo 
Ao iniciar a anAlise dos depoimentos reunidos neste item, devo di.zel' que estou 
entendendo JXr "motivaçlo "um ~ que ocorre no interi~ do individuo", "um 
estado de tens!o enérgica, resultante da atuaçlo de fortes motivos que o impelem a agir, 
com certo grau de intensidade e enq>enho" (CaJ'l'li'M, 1976: 106). A motivaçlo, expressa 
sob a fa:ma de atitudes, interesses, idem, preferênci.a.s e propósitos, é um dos p-é-
requisitos mais importantes da aprendizagem, que implica sempre esforço e atenção 
concentrada, porque 
6 um processo de stMdade pessoal, r•xiva e sistemétice, 
dependente do adonamento de todas as potenclaldades do 
educando, sob a ortentaçto do educador ( ... ). ~m a 
aprendizagem como moãlficaçêo de comportamento, que tenda 
a perdurar, integrando-se em todo o sistema de ajustamento 
lncividual, apenas se dé quando satisfaça a motivos indMduais, 
que evidentemente impulsionam o indMduo ê atividade 
necessária para aprender. 
(Campos, 1976: 98) 
Dessa forma, acredito que, nas interações em sala de aula, o papel do professor, 
em especial o de lingua materna, pressupõe o conhecimento das necessidades e 
exigências das pessoa.s com quem coovive anualmen1e. A ele compete ser o mediador 
entre os motivoe pessoais e os objetivos a serem alcançados em termos de aprendizagem. 
Se aprender pressupõe indagar, estudar, refletir, envolver-se ativamente na interpretação 
dos dados culturais da sociedade (CUnha, 1989:31 ), isso só OC()[I'e, é claro, se os alunos 
exteriorizam seus interesses e fazem ouvir a sua vaz. Se, no cotidiano da sala de aula, os 
professores normalmente se colocam como interlocutores dos alunoe para ouvir/ler o que 
eles têm a dizer, mesmo sabendo que 
nesse cotidiano, as interações se revetam tensas. elas nlo slo 
sempre "boas·. Aparecem as disputas, os confltos, os confrontos 
que, sobretudo a escola, Insistentemente, tem a pretenslo de 
apagar. 
(Smofka, 1989: 34) 
lO 
Embora haja no COtJ>US outras ocorrências de motivaç.Ao relacionadas à leitura, à 
redação e à gramAtica, os informantes que se rq:xesmtam como alunos automotivados 
em relaç!o à aprendizagem da Lingua Portuguesa, de uma fmna geral, s.to 
relativamente poucos. 
Alguna explicitam apenas .infurmaçôes pessoais, sem qualquer referência a 
situaçôes de conflito: 
Sempre gostei da Ungua Portuguesa, porém meu interesse 
começou na se série (1/A) 
( ... )fui descobfindo o mundo encantado das palavras. (6/A) 
Ainda que eu fosse uma aluna meio medlocre, interessava-me 
pefo assunto, preoctJpava-me em falar bem e escrevia muitas 
cartas. (7/A) 
Sempre me Interessei em utilizar o que aprendia tanto oralmente 
quanto através da escrtta ( ... ) (7/A - ~grau) 
Julgo interessante observar que 7/A representa-se como "uma aluna meto 
mediocre", no 1 o grau, mas, a seguir, revela-se como alguém que se preocupava em 
"utilizar o que aprendia", ao falar e ao escrever em situações reais de comunicação. Ao 
que parece, essa era uma motivaçAo muito sugnificativa pe.ra ela que, com tais atitudes, 
deve ter sido uma boa aluna e uma usuária efetiva da lingua escrita ("escrevia muitas 
cartas"). 
Outras três calouras, ao se representarem como automotivadas, deixam entrever 
certas situações de tensão: falta de bons professores, falta de incentivo à leitura, as 
expectativas com relaçlo ao vestibular. 
embora no 2° grau eu nAo tenha tido bons professores, sempre 
desejei aprender bem a nossa llngua. (1/A - ~grau) 
embora nao howesse incentivo com relaçAo é leitura ( ... ) 
gostava de ler e escrever, e o que aprendi me ajudou. (3/A) 
tinha o vestibular e as expectativas nao eram muito boas. A 
responsabilidade era maior e eu me 'fi na otxigaçAo de ir 
aprender o que ainda nAo sabia. (5/A - ~ grau) 
Essas ahmas demonstram te!" tido um maior grau de envolvimento com o estudo 
da 1ingua materna, encarando-o como uma espécie de desafio. 
11 
1.1.2 - Aulas 
C<Xn<> alguns calouroe da amostra oompreendem hoje as aulas que freqoentanun 
DO 1° e 2° graus? Nas representações que J"eCMei, neste i1em, a prática da sala de aula 
foi avaliada de fonna positiva em alguns casos e, negativa, em outros. 
Que aspectos das aulas sAo representaOO. como positivos? Os pncwiimentos 
apontados pcx 4/ A, por exemplo, pressupõem um clima favorável na sala de aula e 
professores que utilizavam as habilidades têali.cas de ensino para que a aula nAo se 
tomasse maçante, que "davam" aulas, provavelmente_ expositivas. Para o aluno t mais 
confort!vel: ele ouve e pode intervir, se quiser". 
( ... )as aulas eram dadas de forma bem descontrafda e prenclam 
a atençlo dos alunos. (4/A) 
Já 7/A (2° grau), 9/A, 10/A e 17/A descrevem situações e atividades que exigem 
muito mai3 a participaçlo dos alunos: redaçlo, interpretaçlo de textos, exereicioe, 
discussões,dramatizações, seminários. 7/A e 17/A parecem as mais motivadas e 
entusiasmadas com as açôes que agora descrevem. 9/A ressalta como positiva a 
organiUiçlo dos conteúdos de ensino e as atividades de reforço da aJXmdiUigem. 10/A 
considera que no 1 o grau havia mais atividades de leitura e de execução de exerctcios que 
DO 2° grau. 
( ... ) fazfamos muita redação e Interpretação de texto. O que 
sempre me fascinool fl/A) 
Tudo era detalhado, existiam tarefas e discussão no outro cia de 
tudo o que havlamos visto. {9/A) 
Havia mais exerctcios e mais leitura. (1 0/A) 
Eram aulas multo boas. A gente la multo. Fazia seminários e ~ 
ollmpladas de Portugu6s. FazJamos multa dramatizaçao 
também. Toda auta a professora cobrava tarefa. Em sala 
fazlamos muitos exerclclos de gramética. Na 4• s6r1e tinha 
pr6mios para quem tirasse 1 O. Lembre>-me tamb6m dos murais 
bonttos e interessantes da turma. (17/A) 
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Os aspectos negativos com os quais 11 A, 5/ A, 7 I A, 81 A e 13/B representaram as 
suas aulas, no 1 o grau, ainda estAo ococreDdo hoje na maioria das nossas escola.s. S4o 
eles: 
1) o número excessivo de alunos por turma, mui1as vezes quarenta ou até 
cinqOenta, o que dificulta ~ prAticas como expressAo e ~o oral, 
intexpretação de textos e redaç!o; 
As escolas, pelo grande número de alunos por sala, nao 
proporcionam o ler e o escrever bem. O professor nao consegue 
acompanhar os problemas próprios dos alunos. (1/A) 
2) o conteúdo programático, geralmente a teoria gramatical, que se repete, pelas 
diversas séries. O apego ao livro didático, usado como única fonte e de modo a frustrar as 
expectativas dos alunos, como 5/A mostra bem: "nllllCa chegávamos ao final do livro": 
Sempre achei muito repetitivo. Todo ano iniciávamos quase 
sempre o mesmo assunto e nunca chegávamos ao final do ivro. 
(5/A) 
3) o conteúdo de ensino que, ao invés de ser o uso da Ungua, é, na maioria dos 
casos, a teoria sobre ela (conceitos, regras, exceções): 
( ... ) achava as aulas banais. excessivamente teóricas ( ... ) 
(7/A) 
4) a falta de objetivos claros para o ensmo que toma as "aulas muito vagas"; 
8/A apresenta as suas hipóteses explicativas para isso: "'talvez por ser escola pública" ou 
"o professor não fazia questão de exercitar mais o ahmo" que se ftmdamentam em 
pressuposições do senso comum e, a meu ver, nl.o têm ligação direta com o fato de as 
aulas terem sido, segundo ela, ~uito vagas". É certo que 8/A modaliza as suas 
explicações com um "talvez". Não ba~ isto sim, definição do "para que" o professor 
ensinava o que ensinava e do "para que" o alUDO aprendia o que aprendia. Considerando 
que ela fez o 2° grau em escola particular, deve ter oe seus motivos. A segunda 
alternativa mostra uma concepç!o de professor como alguém que pode controlar 
mecanicamente, isto é, "exercitar" o aluno. E onde ela construiu tal concepçl.o7 Na 
própria escola. 
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( ... )eram multo vagas. Talvez por ser escola pública ou porque o 
professor nêo fazia questão de exerdtar mais o aluno.( ... ) Nêo 
havia extg6nda nem do professor nem do próprio aluno. 
(8/A) 
Os três calouros, 13/B (Cientifico, escola tmticular), 22/B (Técnico em 
Eletrônica, escola pública) e 29/B (Magistério, escola pública), que apontaram aspectos 
negativos nas aulas do 2° grau, reclamaram, em especial, da falta de "ÍJlN>:ntivo na parte 
escrita", de~ para fazec". 22/B justifica "a aeu modo" a falta de condições para 
ler e escrever bem. 29/B descreve tam~ as relações p-ofessor-aluno: ~lo se exigia 
muito dos ahmos e nAo se pessava muito a matéria; muita conversa e pouca matéria", ou 
seja, "voe! finge que ensina e eu finjo que aprendo". Ele ainda acrescenta: "Mas entendo 
a situaçlo do salArio do magistério'\ refurind<rse, possivelmente, à constante 
desvalorizaçlo profissional do professor, ao baixo salàrio que o obriga a sobrecarregar-
se de aulas para garantir sua sobrevi~ia e nlo lhe dA condições para mn exercicio 
pleno da docência. 
F aftaram técnicas de redaçAo e treino, incentivo na parte escrita. 
(1318) 
Era a mesma enrolaçao de hoje. (2218} 
Era um ensjno muito relaxado, sem cobrança e desestimulante. 
Aulas "capengas" sem, ou praticamente sem redações para 
fazer. Nao se exigia muito dos alunos e nao se passava muito a 
matéria; muita conversa e pouca matéria. Mas entendo a 
situaçao do salério do magistério. (2918 - z;' grau) 
A caloma 20/ A, compreendendo melhor agora os acontecimentos, foi a que se 
referiu, com maior clareza, ao fato de nas escolas nAo ser dada a importância que a 
expressAo e a compreen.sAo oral têm nas aulas de lingua: 
Acho que deveriam ter dado maior ênfase na leitura e na 
redaçAo e mais ainda na compreensao e expressAo oral para 
uma maior desenvoltura e enriquedmento do vocabulério. 
Aliás, atraves de uma "escala de freqoência", constatei que as atividades de 
"expressAo e compreen.sAo cnf", segundo a mai<Xia dos calouros eram realizadas com 
pouca freqOência. As indicações foram maiores nos itens mais negativos como "às 
14 
vezes", "raramente", "1nuito raramente". Houve até mesmo quatro indicações pera o 
"nunca", no 1 o grau e três, no 2° grau, como se pode verificar a seguir. 
Escala de Freqoênci.a: ExpressAo e Compreemão OraL 
E!,!resslo Freg!!&lda Alunos 
"às vezes" 7 {24,1%2 2/A, 3/A, 6/A, 7/A, 8/A, 18/A, 21/B 
"'rarameote" 6 {20,7%} 12/B, 13/A, 14/B, 15/A, 24/A, 25/A 
"1nuito raramente" 8 {27,6%} 4/A, 5/A, 9/A, 16/A, 20/A, 23/A, 26/A, 29/A 
~unca" 4 ~13,8%~ 8/A, 22/B, 27/A, 28/A 
Ahmos 
"1n.uitas vezes" 2 (6,9%} 1/A,19/A 
"às vezes" 5 (17 ,2%) · 3/A,l1/A,12/B, 14/B, l8/A,22/B,23/A,241A,25/A 
"raramente" 5 (17 ,2%) 6/A,lS/A,O/A, 2 1/B,26/A 
"muito raramente" 7 (24,1%) 2/A, 4/A, 5/A, 7/A, 9/A,l6/A,28/A 
"nunca" 3 (10,3%) 17 I A,211 A,29/B 
1.1.3 - Leitura 
Através da análise das respostas ao questionário de pesquisa (itens 8 e 9 - Anexo 
1), foi possivel levantar alguns dados referentes às representações daa condições de 
leitura dos calouros, no 1° e 2° graus, principalmente os critérios de escolha das leituras, 
os livros lidos, os objetivos da leitura, a freqOência das atividades de leitura e 
interpretação de textos. 
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Na maioria dos casos, a escolha das leituras cabia exclusivamente ao professor. 
Alguns alunos procuram explicar por que só o professor escolhia as leituras. Seus 
argumentos refletem e reftatam o discurso oficial que marca as condições de leitura na 
escola: 
Os lvros que nos mandavam ler seriam cobrados em prova, por 
isso eram indicados pelos professores. ( 1/A) 
( ... )para centralizar mais a leitura. (3/A) 
As professoras schsvam que sabiam qual era o lvro mefhor 
para n6s.(1318) 
S6 na a- série que, pela pnmetra vez, a professora nos mandou 
ler uns lvros. E eram os Uvros que ela desejava. (24/A) 
Existia um programa a ser seguido e, dentro defe, os lvros que 
deverfamos ler. (26/A) 
(destaques meus) 
Por que, tal como infOIID8I'8IIl os calouros, com raras exceçôea, apenas os 
professores escolhiam/escolhem as leituras a serem feita.! pelos alunos, na maior du 
nossas escolas? Quais critérios estariam fimdamentando a escolha que fazem de cert01 
livros? De acordo com Silva (1984: 74) há uma hipótese com muita probablidade de ser 
confirmada através de testes ou pesquisai: 
os professores selecionam para os alunos lvros ou autores de 
seu conhecimento e leitura ( ... ) Como estes profissionais de 
modo geral estio há anos Impedidos de ler, por fatta de tempo, 
lncentN'o, dtnhelro, etc., a sua seleçto vai se pautar pelos autores 
com quem tiveram a chance de conviver um dia, no passado. 
Talvez durante o curso de sua formaçAo, ou porque os leram ou 
porque defes obtiveram refer!ncias, através da teoria e da criUca 
Uteréria. Autores com os quais se habituaram por força da sua 
formaçao, da traãçao, da proftssêo e da lmposiçao e que para 
efes nêo significam risco algum. Os dássicos, por exemplo, por 
terem jé sido consagrados, trazem consigo o peso da autoridade 
e a certeza da Impunidade. Estêo adma de quafquer suspefta. 
Nêo podem ser questionados ou rejeitados pubücamente ... 
Outros informantes argumentam mais sobre o assunto e até apresentam 
alternativas ponderadas e interessantes como, por exemplo, 17/ A: 
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A professora sempre Jé Unha em mente o lvro que eta la dar, ou 
mefhor, que ela ia indicar. Nêo acho isso ruim. desde que sejam 
livros que atendam ês necessidades do aluno futuramente. No 
entanto pera despertar o gosto pela leitura. acho que no 1 o 
semestre o professor deve escolher o livro e no 2°, deixar o aluno 
escolher ou vice-versa( ... ) Tavez os professores pensassem que 
estarem fazendo o melhor. Mas volto a dizer que nem sempre a 
lmposiçao 6 vélida. Escolher pode despertar o gosto pela leitura. 
O depoimento de 29/B ê mais incisivo: 
( ... ) eu nêo concordo com essa atividade. Conheço alunos, 
pessoas, que detestavam ler por terem sido obrigados a ler na 
~a leituras que nêo vieram da sua busca de adquirir 
conhecimento, de se distrair com os ivros e textos. 
Ele confirma o que a maioria também demonstrou: o prazer "de se distrair com 
os livros e textos", n!o ocorria/ocorre na escola. Isso explica também onde começa a 
falta de "incentivo à leitura", observada nos depoimentos. Quem podia gostar de ler? O 
objedvo da leitura era quase que exclusivamente provar que a leitura I'PJllmente tinha 
sido feita, pois os livros "impostos" "seriam cobrados em prova" ,<n ou eram lidos 
"para fazer trabalhos e resumos" . Ou, nem isso, por exemplo: 
Em alguns casos, podemos observar que, provavelmente, o discurso da escola e 
dos professores sobre a leitura era um e a prática efetiva dos alunos e mesmo dos 
professores nessa área era outra. Penso que os exemplos abe.ixo comprovam isso, 
sobretudo os depoimentos de 5/ A e 23/ A 
Os professores se restringiam à gramética, davam pouco 
incentivo à leitura. e muitos nao me transmitiram a idéia de que 
tinham o hébito de ler e escrever algo. (5/A) 
Nós nao llamos porque os professores nAo nos passavam 
nada. (9/A) 
Nao i nenhum livro, apenas excertos em apostilas. (11/A) 
lnfeiz.mente, nao i muitos livros. Como fiz Magistério, era 
imprescindlvet que tivesse uma boa leitura. (23/A) 
Peto que me lembro ti apenas um ivro no 2° grau. (25/A) 
<t> Observei que os calouros usaram as palavras ... cobrança", .. cobrado .. , .. cobrar" com muita 
freqtlencia quando se referiam a questões de verificaçlo de aprendizagem 
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( ... )quase nAo se estuda lteratura que 6 apenas mats cobrada 
no vestibular. (27/A) 
Devo ressaltar o que, embora pareça óbvio, nAo tem merecido a devida atenç1o 
por parte das auta'idades da esrola: muitas vezes, o aluno incaq:xx-a a "cobrança" da 
" leitura obrigatória" como modelo exclusivo de comportamento (ver 9/A, acima). Tal 
fato prejudica a sua furmaçlo de lei~, na medida em que deixa mna lacuna na 
con.struç!o da sua história de leituras e atrasa o desenvolvimento consciente da sua 
capacidade de compreens!o e de critica dos mais diversos tipos de textos, visando 
diferentes objetivos<2> . 
Os depoimentos abaixo indicam os motivos daqueles que gostavam de ler e 
liam o que desejavam, fora da escola. 
fora da escola eu ia o que mais me agradasse. (21A) 
Porque eu la por lvre e espontânea vontade( ... ) os lvros que eu 
la até então eram ciferentes dos que foram peddos. (5/A) . 
A escola nunca recomendou nenhum livro de leitura, por isso, eu 
pude escofher livremente os livros de minha preferência. {28/A) 
As representações de experiências positivas nas quais os alUilOS também 
escolhiam as leituras e até participavam de programas de incentivo à leitura ( 12/B e 
23/A) restringiram-se aos casos citados a seguir: 
( ... ) nos úttimos anos do ginásio em que a professora 
apresentava vários livros e o aluno escothia o seu, emprestando-
o e repetindo a operação semanalmente,o que possibilitava a 
leitura completa do ivro. Era ótimo! [liA) 
Podlamos escolher um livro dentre os vários apresentados peta 
professora, também havia a possibilidade de lermos em casa os 
livros que desejássemos. (6/A) 
A professora (B- série) reservava uma hora toda semana para a 
leitura daquetes tvros (Ciranda da Lettura). Desde Érico 
Vertssimo até aqueia co4eçêo ·para Gostar de Ler-. (1218) 
( ... ) nós podlamos escolher dentre 3 (três) livros, o nosso 
preferido. (1318) 
(l) VerGeraldi(l984:77-92) eFaraco(l984: 17-23). 
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Na escola havta a aranda de Livros. e os alunos podiam 
escolher as suas prefer6ndas. (23/A) 
Um único informante (14/B) referiu-se à dificuldade de acesso aos livros, 
resultante da falta de biblioteca: 
Nêo havia biblioteca púbAica junto é escaa e para adquirir os 
livros noutro setor nêo havia poder aquisitivo satisfatório. 
Dentre os livros de que os calouros mais gostaram, os mais indicados foram, em 
ordem decrescente: 
a) no 1° grau: 
livro 
O Pequeno Principe, de Saint Exupéry 4 
O Menino do Dedo Verde, de Maurice Druon 3 
O Estudante, de Adelaide Carraro 3 
A Moreninha, de Joaquim Manoel de Macedo 3 
Meu Pé de Laranja Lima, de José Mauro de Vasconcelos 2 
Olhai os Lirios do Campo, de Êrico V erissimo 2 
Ana Terra, de Êrico V erlssimo 1 
b) no 2° grau: 
livro citaç6es 
Meu Pé de Laranja Lima, de José Mauro de Vasconcelos 2 
O Crime do Padre Amaro, de Eça de Queirós 2 
O Cortiço, de Aluisio de Azevedo 2 
Olhai os Lirios do Campo, de Êrico Verlssimo 1 
O Estudante, de Adelaide Carraro 1 
O Pequeno Principe, de Saint Exupéty 1 
Ana Terra, de Êrico V erlssimo 1 
A Moreninha , de Joaquim Manoel de Macedo 1 
Outro elemento das "condições para ler"' que os calouros descreveram nos seus 
depoimentes refere-se à freqoência com que as atividade3 de leitura e interpretaçlo de 
textos eram realizadas normalmente, no 1 o e 2° graus. A escala abaixo mostra, através 
das categorias assinaladas pelos calouros, a baixa freqoência das atividades de leitura, 
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no 1° grau: 13,8% : "sempre", 24,1% : "'muitas vezes" , 20,7% :"às vezes'\ 20,7% : 
"nlmmente" e 17,2%: "muito raramente". 
No 2° grau, a situaçio é ainda pi<r. diminutnun as indicações nas categorias 
positivas e aumentaram nas negativas: 3,4% : "sempre", 10,3% : "muitas vezes"', 
37,9%: "raramente"' e 31% : "muito raramente". Houve ainda uma indicação - 3,4%-
para "nunca". 
Escala de Freqüência: Leitura 
l 0 GRAU 
Expresslo Ahmos 
"sempre" 4 (13,8%) 13/B, 17/A, 23/A, 25/A 
"muitas w:z.es" 7 (24,1%) 4/A, 6/A, 12JB, 14/B, 15/A, 18/A, 24/A 
"às vezes" 6 (20,7%) liA, 4/A, 6/A, 12113, 14/B, 29/B 
"raramente" 6 (20,7%) 2/ A, 9/ A, 19/ A, 20/ A, 22JB, 26/ A 
"muito raramente" 5 (17,2%) 3/A, 16/A, 21/B, 27/A, 28/A 
"nunca" 
2°GRAU 
E:spressJo Fregflência Ahmos 
"sempre" 1 (3,4%) 1/A 
"muitas vezes" 3 (10,3%) 24/A, 25/A, 28/A 
"às vezes" 3 (10,3%) 15/A, 21/B 
"raramente"' 11 (37,9%) 2/A ,4/A, 7/A, 13/B, 14/A, 16/A, 
17/A, 20/A, 22/B, 23/A, 29/B 
"muito raramente" 9 (31%) 3/A, 5/A, 8/A, 9/A, 10/A, 
11/A, 12/8, 1.8/A, 27/A 
'~unca" 1 (3,4%) 6/A 
Quanto às atividades de intelpret.ação de textos, elas também n!o eram 
realizadas com muita freqoência, de acordo com as categorias assinaladas pelos 
informantes, no 1 o grau: 13.8%: "sempre"; 24, 1 o/o : "'muitas vezes"~ 17,2%: "raramente"; 
17,2%: "muito raramente"; 3,4%: "nunca". No 2° grau, diminuiram as indicações de 
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"sempre" : 6,9%; de "mui1as wzes": 13,8o/o; e aumentaram as indicações de "às vezes": 
34,5% e de "'raramente": 34,5%. 
Escala de FreqOênciA: Interpreta.çAo de Textos. 
ExpressAo Freqilência Ahmos 
"set:npte" 4 (13,8%) 61~ 11/A, 24/A, 25/A 
7 (24,1%) 3/A, 4/A, 18/A, 21/B,26/A, 29/B 
"às vezes" 7 (24,1%} 9/A, 10/A, 11/A,l21B, 13/B, 14/B, 15/A 
"raramente" 5 (17 ,2%) 1/A, liA, 5/A, 8/A, 23/A 
'muito raramente" 5 (17 ,2%) 2JA, 7/A, 19/A, 20/A, 27/A 
"nunca" l (3,4%) 16/A 
2°GRAU 
E!J!resslo Freg!ência Alunos 
"sempre" 2 {6,9%} 4/~ 28/A 
"muitas vezes" 4 {13,8%} 6/A, 21/B, 23/A, 26/A 
"às vezes" 10 (34,5%) 4/A, 7/A, 8/A, 11/A, 13/B, 14/B, 
15/A, 18/A, 25/A, 29/B 
"'raramente" 10 (34,5%) 1/A, 3/A, 5/A, 9/A, 10/A, 
12/B, 16/A, 7/A, 20JA, 22/B 
''muito raramente" 2 {6z9%2 19/A, 27/A 
''nunca" 1 p,4%2 2/A 
De acordo com o que foi exposto, os depoimentos dos calouros delinearam 
alguns elementos das suas condições de leitura, nas aulas de lingua materna. No 1 o 
grau, os livros eram, na maioria dos casos, escolhidos apenas pelo professor e 
constituiam leitura obrigatória, passivel n!o de avali.aç.Ao, mas de verificação ou, como 
eles dizem, de "cobrança", atra~s de provas escritas, resumos, trabalhos. E isso 
correspondia ao "objetivo" da leitura. 
No 2° grau, a situação piorou, porque a maioria leu menos e somente para fazer 
resumos e provas. Alguns até não leram nada. 
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Em termos gerais, o discurso da escola e dos professores sobre a leitura era um, 
enquanto que a prática efetiva dos alllllOS e, em certos casos, até dos professores nesta 
área era outra. 
Esses resultados parecem evidenciar o fracasso da escola com relação ao 
incentivo à leitura e à formação do leitor. Tal situação parece confinnar o que diz Oeraldi 
(1991: 169) 
1.1.4 - Redação 
Ancorada na autoridade, a legitimidade se impõe. Os 
procedimentos sAo, aqui, os mesmos que, na passagem do 
trabalho cientifico a conteúdos de ensino, reificam esses 
produtos. Tomam hipóteses verdades absolutas. Tomam textos 
que se etegem pera as aulas, em leftura obrigatória, cujos temas 
valem por si e cujas estrattgies de construção sêo também 
véltdas em si. Relftcam-se os textos. E, contraditoriamente, 
·repartindo-os· pele escolarização, sacratlzam-nos (e na 
ambigOidade do nos lnduam-se todos os seus sentidos: os 
textos. seus autores. seus selecionadores e. por mais incóvel que 
pareça, seus leftores, pois estes, no contato magicamente 
Imposto, ·eruditos" se tomam porque leram o que seledonado a 
ler se lhes ·deu· a~ - escolarizados estao). 
O que os calouros contaram sobre as suas experiências com a aprendizagem da 
lingua materna, no 1 o e 2° graus, permitiu-me a identificação de três elementos das 
condições de produção das 81l8B redações escolares: a forma pela qual o processo 
começava, algumas estratégias de incem:ivação usadas pelos professores e a freqOência 
com que as atividades de redação eram realizadas. 
Os depoimentos dos informantes mostraram que o ponto de partida do quadro de 
condições necessárias à produção de um texto, ou seja, "ter o que dizer" (Geraldi, 1991: 
137) era estabelecido, na maioria das vezes, de duas formas: ou o aluno não tinha 
nenhuma liberdade de escolha, pois a decisAo en do professor, ou tinha toda a h'berdade, 
isto é, só ele (o aluno) decidia. Eis alguns exemplos: 
22 
( ... ) os assuntos eram indicados pelos professores. (2/A) 
Os temas pera redações eram ltvres. (2/A - ~grau) 
Era livre o tema da redaçêo. O professor delimitava vários 
assuntos. Nós votávamos. ( 4/A) 
Os assuntos eram .. estipulados" pefos professores. (5/A) 
Muito pouco eu escrevia. Mas o pouco que eu me lembro ter 
escrito, os temas eram na maioria das vezes lvres. (l/A) 
O que eu escrevi ( ... ) foram a6gumas redações e os temas eram 
na maioria livres. fl/A - ~grau} 
As nossas redações eram sempre baseadas em temas tvres. 
(8/A) 
Apesar de termos temas livres, a maioria era direcionada pera o 
vestibular. (8/A - ~grau) 
Podlamos escolher os temas de nossa preferência para que 
talvez escrevêssemos melhor. (11/A - ~grau) 
Os temas das aulas de redaçAo jé eram deftnidos; algumas 
vezes tinha o tipo semidirigido (Ex.: Escreva sobre alguma coisa 
que destruiré o homem: bomba, ganância). (1318) 
Multas vezes, a professora dava o titulo para a redaçêo, mas 
outras ficava é nossa escolha. t mais gostoso quando você 
pode escolher, 6 mais interessante. (17/A) 
( ... )era mais livre ainda. Isso perm;te abrir a mente. Quando se 
restringe, restringe também o pensamento (17/A - ~grau) 
Na maioria das vezes, os temas eram livres. (23/A) 
Como estávamos nos preparando para o vestibular, geralmente 
escolhi amos os temas atuais. (23/A - ~ grau) 
Eles davam sempre um tema. (24/A) 
Eles sempre davam um tema, isto é, quando os professores 
davam redação. (24/A - ZO grau) 
Muitas vezes o tema jé estava escolhido. (26/A) 
As aulas sempre foram direcionadas, nAo permitindo mudanças, 
quando programadas. Apesar de fazer parte do programa, 
algumas vezes, o terna livre. (26/A - ~ grau) 
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Os temas de redaçã~ também eram impostos peta professor, no 
1 o e 2° graus. (27/A) 
Geralmente os professores nos deixavam a tarefa de escofher os 
temas de nossas redaç6es. (29/B) 
A forma como os alunos enun '""orientados" logo no inicio do processo de 
produção das suas redações, ou seja, partindo ou de um "tema imposto" ou de um "tema 
livre,, confirma o que Faraco (1984: 19) diz sobre a "3• praga" do ensino de pMuguês: 
"redações-tortura": 
Queremos que nossos alunos escrevam, mas nAo lhes criamos 
as condições para tat O processo rotineiro de orientar redações 
tem sido mais ou menos assim: damos um tftulo (silencioso por 
excetênda porque coisa alguma lhes sugere!) ou aumentamos o 
sofrimento defes, deO:ando o tema livre e esperamos tranqOios o 
fim da aula pera recolher o produto daqueles angustiados 
minutos. Todos sabemos o quanto nos custava atingir os Imites 
mlnimos de lnhas (estes limites sao indispensáveis neste 
processo. do contrário ninguém escreve nada!). Mas, assim 
mesmo, continuamos a submeter nossos alunos a essa tortura 
monstruosa que é escrever sem ter Idéias. 
Outro elemento respresentado em dois depoimentos diz respeito às estratégias 
usadas pelos professores com o objetivo de incentivar o aluno a uromper o bloqueio 
inicial"' {liA) ou criar idéias através da discussão prévia do assunto a ser desenvolvido 
(3/A). Configurava-se ai uma preocupação com o "como dizer": 
Os professores procuravam tftulos do campo de interesse dos 
alunos, para romper o bloqueio inicial. (1/A) 
Tlnhamos Técnica de Redação e por isso discutlamos um 
assunto em classe e depois escrevtamos sobre ele. (3/A - ~ 
grau) 
Ora, o .. como dizer" só se define a partir dos demais elementos do quadro de 
condições necessárias à produção de um texto (Geral di, 1991: 164 ). Isto é. a escolha das 
estrátégias referentes ao ucomo dizer o que se tem a d.i.zer' depende do que "se tem a 
dizer", das "'razôes para dizer o que se tem a dizer", de a "quem se diz o que se tem a 
dizer" e de um .. locutor" que se constitua como tal e assuma a respnsabilidade por aquilo 
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que diz no texto. Assim, as atividades de i:ocentivaç!o descritas por 11 A e 3/ A eram, de 
certa funn.a, sem muito sentido. 
Se consideramos o que fui dito nos depoimentos, nos quais identifiquei 
ocorrencias relativas apenas ao '"'ter o que dizer" e, mesmo assim, de forma artificial, 
podemos deduzir o quanto eram precArias as condições de produção de textos 
representadas pelos calouros. 
Se as redaçôes eram produzidas nessas condições, a relação com o professor 
marcava a imagem que o aluno criava, no momento da produç!o, de seu interlocutor (o 
próprio professor) e, a partir dai, a imagem de lingua e a escolha das estratégias 
referentes ao '"'como dizer o que dizer". A conseqüência mais grave dessa presença 
marcante do professor como wna espécie de único interlocutoc~or é que o aluno, 
preocupado em demonstrar que "lqX'elldeu"' a escrewr: 
{a) nega sua capacidade HngOlstica oraf e (b) crta uma imagem 
de llngua a partir das fontes que identifica com a Imagem do 
interlocutor, isto é, relações sociats em que haja (ou o aluno 
Identifique) marcas de autoridade, padrAo culto. "correção", etc. 
( ... ) NAo se trata de uma estifização ou apropriaçêo própria da 
Unguagem, mas de uma aplicaç4o de modelos pré-estabe4eddos 
pelos vafores sodaés privilegiados. Neste sentido, o interlocutor 
acaba nAo apenas por impor-se ao locutor, mas também por 
ameaçar destruir o próprio papel de sujeito que este deveria ter 
numa retaçêo intersu bjetiva. 
(Brtto, 1984:115) 
Os depoimentos a seguir mostram o que alguns calouros disseram quando 
responderam à pergunta: "Você teve condições para ler e escrever bem?" (Anexo I). Os 
argumentos apresentados como justificativas refletem uma forte influência do discurso do 
interlocutor-professor e da imagem de "escrever bem" que ele foi construindo durante o 
processo de aprendizagem. 
Sím ( ... )os conteúdos seguem um programa e se completam a 
csds ano. proporcionando assim condições de escrever bem .. 
(26/A) 
Sím. Já estamos sendo trabalhados desde o 1• grau, mais 
preparados. e assim com maiores condições para . escrever 
bem, sendo apenas uma questáo de aptidáo. (26/A -
'J!l grau) 
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Sim. De uma certa maneira, as leituras Indicadas pelos 
professores e s gramática ensinads aliadas a leituras 
psraJelss, deram-me a capacidade de escrever e ler 
razoavelmente bem. {11/A) 
Sim. No 2° Grau adquiri, mefhor dizer, foi-me ensinado mais 
conteúdo gramatical q~,.~e é o suporte de toda a estrutura 
escrita. (11/A - ;20 grau) 
Sim. Melhor uma coisa bem ou mal adquirida do que nada. 
{1218) 
Sim. Eu já tinha mais vontade de aprender, de nAo eiTt!lr mais. 
(1218 - ;20 grau) 
A freqüência com que as atividades de redação eram t"PJtlizadas também n!o 
contribuis para que os alunos tivessem condições de desenvolver a capacidade de 
escrever. Isso fica evidente através dos dados constantes na escala de freqoência abaixo, 
onde, no 1 o grau, a categoria mais assinalada pelos informantes foi "raramente" (34,5%}, 
seguida por "muito rara.mente" (17 )o/o) e por ''nunca" (17/2%). No 2° grau, a situaçlo 
melhorou, provavelmente em funçAo do vestibular: a categoria mais assinalada foi 
"muitas vezes" (3 1 o/o). 
Escala de Freqüência: Redação 
1°GRAU 
E!fresslo Fregüência Ahmos 
"sempre" 3 (10,3%2 1/A, 17/A, 19/A 
"muitas vezes" 3 {10,3%} 6/A, 9/A, 19/A 
"às vezes" 3 {10,3%2 25/A, 26/A, 28/A 
"raramente" 10 (34,5%) 3/A, 4/A, 10/A, 11/A, 16/A 
18/A, 21/B, 22/B, 27/A, 2918 
muito raramente" 5 (17)%} 5/A, l2/B, 13/B1 14/B, 15/A 
"nunca" 5 ~17,2o/ol 2JA,7/A, 8/A, 23/A, 24/A 
' • o 
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Espresslo Freqüência 
" seiDp!e" 4 (13,8%) 3/A, 4/A, 19/A, 23/A 
"muitas vezes" 9 (31%) 2/A, 7/A, 9/A, 10/A, 12/B, 
13/B, 15/A, 17/A, 25/A 
"às vezes" 5 (17,2%) 5/A, 20/A, 22/B, 26/A, 28/A 
"raramente" 2 (6,9%) 14/A, 27/A 
"muito raramente 2 (6,9%) 16/A, 18/A 
"nunca" 2 (6,9%) 24/A, 29/B 
Se levarmos em conta que as condições nas quais os calouros escreviam no 1 o e 
2° graus valorizavam o produto final~ isto é, o texto~ a partir de dois elementos 
desarticulados: "o que dizer" e ucomo dizer", em detrimento do processo de escrever, 
além da pouca freqOência com que as atividades eram fPJllindas, é possível entender 
melhor por que eles dizem o que dizem (expressões grifadas) sobre a escrita: 
Não. ( ... ) sinto uma dificuldade imensa para expressar-me. ~ 
daro que o erro pode nêo ser somente das aulas, um pouco 
vem da natureza de cada um. Sinto que deixo muito a desejar 
quando tenho que desenvolver algum tema. (16/A) 
N~o. Embora no 2° grau já recebamos noções de redação, 
ainda n~o se sai de lá escrevendo e lendo bem Dependemos 
muito do nosso interesse em casa. (1/A - ~grau) 
N~o. Aprendemos apenas o que o professor determinava; só 
que efe quase nao fazia exercidos na sala de aula. Fora da 
escola, eu escrevia para mim. (4/A - ~grau) 
Não. Eu n~ sei fazer um bom desenvolvimento na escrita. 
(24/A) 
N~o. O que aprendi com relação a ler e escrever foi por conta 
própria, através dos livros que i , fora do curr1culo escolar. 
Nunca ninguém me ensinou como escrever, sempre 
mandaram que eu escrevesse. Essa matéria estou tendo agora 
no 1 o semestre de Letras. (28/A) 
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1.1.5 - GmmAtica 
Através do levantamento e da análise de dados constantes nos depoimentos, 
pretendo caracterizar, neste item, o que foi "estudar gramática" para os calouros 
informantes. Em razão desse objetivo, descrevo, citando os discursos dos informantes: 
1) os conteúdos mais estudados~ 2) o "para quê" estudavam; 3) as razões desse estudo; 
4) o "como" estudavam; 5) a "frequência" com que tais estudos eram realiz.ctdM. 
1) Os conteúdos de gramAtica citados como os mais estudados nas aulas de 
gramática, no 1 o grau, foram, em ordem decrescenie de indicaç!o: 
Conteúdo 




5/A, 7/A, 9/A, 10/A, 11/A,l41B, 15/A, 16/A 
19/A, 23/A, 25/A, 26/A, 29/B 
4/A, 5/A, 12/B, 16/A, 17/A, 20/A, 26/A, 29/B 
l /A, 6/A, 25/A, 29/B 
interpn:taç!o de textos 2 8/A, 13/B 
Em alguns casos, como o de 3/A, houve referências mais genéricas: 
Estudar Ungua Portuguesa, no 1 o grau, foi melhorar a 
gramética, tanto no falar como no escrever. 
Provavelmente mais prec>CUpQdos em caracterizar as diferenças mais gern.is, entre 
o } 0 e o 2° grau (pergtmta n° 11 - Anexo I), em t.ennos de estudos gramaticais, os 
calouros não citaram conteúdos especificos, nas respostas sobre o 2° grau. Por exemplo: 
O ensino visava mais o vestibular. (4/A) 
Estudamos toda a gramética. (6/A) 
( ... ) hé uma grande diversidade de assuntos e é imposstvei tratá-
los minuciosamente. [l/A - 2<» grau) 
O vestibular exigia mais a ortografia e a redaçao. (8/A) 
Abrangia mais assuntos de gramâtica. (10/A) 
l8 
Tive poucas aulas de portugu!s. ( ... ) o curso que escolhi nêo 
me ajudou para melhorar o meu conhecimento em re{açlo é 
Ungua Portuguesa. (18/A - '2!' grau) 
Acentuação gráfica, verbos, substantivos, advérbios e várias 
outras coisas, s6 que jé esqueci. (24/A) 
Estudávamos os pontos que nêo tlnhamos aprendido bem no 1° 
grau. (25/A - 2<1 grau) 
O Magistério nos ensina como ensinar a aplicar as regras. 
(28/ A - 2<1 grau) 
Em alguns dos depoimentos acima, há indicios de certas diferenças entre os 
CAlouros em função dos cmsos de 2° grau que freqoentaram. Ou seja: 4/A e 8/A., 
procedentes do curso ~ientifico" (atual "7044182"}, demonstram maior preocupação 
com o vestibular. 18/A reclama do ensino de Ungua Portuguesa no curso Técnico em 
Contabilidade. 25/A e 28/A, que cursaram o Magistério, focalizam "os conteúdos 
gramaticais" do ponto de vista do ensin<Y'aprendizagem. 
2) Segundo os depoimentos de alguns dos poucos infotmantes que explicitaram 
o assunto, o ''para quê '' estudavam as questões gramaticais era, por exemplo: 
( ... )saber falar e escrever. {1/A) 
( ... )maior compreensão de textos e frases. (J/A) 
( ... ) melhor escrevef. (11/A) 
( ... ) errar menos, falar mais certo. 
( ... )melhor compreensão e correção. 
(12/B) 
(1418) 
Sempre para as provas. Para poder escrever bem. (17/A) 
Só estudava para fazer as provas. (17/A - 2<1 grau) 
Para aprender a fazer as provas. (20/A) 
Na época eu estudava apenas para fazer a prova. (25/A) 
Para fazer as provas. {28/A) 
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Os calouros 8/A e 13/B n!o explicaram os objetivos da "interpretaçAo de textos", 
nas aulas de gramAtica. Acredito com Neves (1990: 18) que uma possibilidade seria 
"'retirar de textos' unidades (frases ou palavras) pera análise e cata.logaçAo". 
3) As razões para justificar a aprendizagem dos conteúdos gramatica.s mais 
citados foram: 
( ... ) é um assunto fundamental (ortografia) (4/A) 
Anéise sintática e ortografia eram mais cobradas, devido é 
minha dificuldade de escrever. (5/A) 
nnhamos muitas dificuldades. (análise sintática). (9/A) 
Porque a professora sempre dizia que era fundamental saber a 
estrutura da llngua. (17/A) 
Como nA o foi bem aprendido no 1 o grau é necessário que se dê 
a mesma coisa no 2° grau. ( 19/A) 
Os professores em geral quase nunca explicavam o porquê de 
estudar determinada matéria. (25/A) 
Fazia parte do curr1culo. (26/A) 
Porque era isso \regras de gramática•) que se exigia 
(dassifique, complete). (28/A) 
No 2° grau adquiri, melhor dizer, foi-me ensinado mais 
conteúdo gramatical que é o suporte de toda estrutura escrita. 
(11/A - ~grau) 
4) Nas representações de alguns calouros houve referências também ao como 
os conteúdos gramaticais eram estudados, por exemplo: 
Estl.Jdava decorando em voz alta e escrevendo repetidas vezes. 
(1/A) 
Através de chamadas orais. (3/A) 
Estudava pelos livros da escola. Poucas vezes consultei a 
gramática e o dicionário. (5/A) 
Era tudo apostilado e resumido. AI sim é que eu nem peguei a 
gramática. (5/A - ~ grau) 
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Era apostitado, tudo no seu tempo era dado. mas nada aprendi 
(9/A - ~ grau) 




Através de exercfcios nos lvros, na lousa, oralmente, tarefa. 
(17/A) 
Tretnando. (20/A) 
Era preciso decorar os verbos, as conjunções, pois havia 
argOiçêo. Havia exerclclos referentes a cada matéria. (25/A) 
Aulas teóricas, seguidas da r~uçAo de exercidos. (27/A) 
Lendo, estudando através da gramática, dos exercfcios, toda vez 
que ia escrever. (2918) 
5) A "Escala de FreqOência" abaixo mostra, como disse a caloura 3/A, que era 
mesmo "oobmda a gramAtica com fteqoência", ou seja. "estudar gramática" era a 
atividade mais freqoente nas aulas de 1ingua materna., para a maioria dos informantes 
que responderam à pergunta Q0 4 do questionário (Anexo 1). 
No }0 grau, a categoria mais assinalada foi 'muitas vezes" (44~%), seguida de 
"sempre" (27,6%), de "às vezes" (17 ~%). No 2° grau, aumentou a indicação de 













l 0 GRAU 
Ahmos 
3/A, 4/A, 7/A, 12/B, 17/A, 20/A, 25/A, 26/A 
2/A, 5/A, 6/A, 8/A, 9/A, 10/A, 11/A, 13/B 
15/A, 18/A, 23/A, 28/A, 29/B 





Expresslo Freq!ência Ahmos 
"sempre"' 11 (37,9%) 61~ 7/~ 9/~ 10/~ 11/~ 12/B, 
13/B, 23/~ 25/A, 26/A, 28/A 
~uitas vezes" 6 (20,7%) 3/~ 4/~5/A, 14/B, 15/A, 20/A 
"às vezes"' 6 (20,7%) 21~ 16/~17/~ 22/B, 27/~ 29/B 
"taramente" 4 (13,8%) 81~ 18/~ 21/B, 28/A, 
"muito raramente" 2 (6,9%) 1/~ 9/A. 
Tendo em vista o que foi exposto, devo ressaltar algumas caracteristicas do 
ensino de gramAt:ica., no 1° e 2° graus, refletidas nos depoimentos dos calouros. "AnAlise 
SintAtica" era o conteúdo mais estudado. 
Os para quls desde "maior compreensão de textos e frases" até interesses mais 
imediatistas como "'fazer as provas" e ma.is "aprender a fazer as provas". 
Os porquis demonstram: a) mai.s as razões dos professores do 1° e 2° graus do 
que as dos próprios informantes: "a professora sempre dizia que era ftmdamentAL.", 
"Os professores em geral quase nunca explicavam o porquê de estudar ... "; b) a crença de 
que a "'cobrança" da gramática proporciona a superaç!o da "dificuldade de escrever" 
(5/A e 11/A); c) o uso do discurso da escola (26/A). 
Os "cornos" deixam entrever algumas caractertsticas da aprendizagem por 
automatismos, isto é: "decorando em voz alta e escrevendo repetidas vezes", "treinando", 
"através de exercicios". Além disso, percebo também, em alguns casos: a) um certo tom 
de frus1ração ou autocrltica: "poucas vezes consultei a gramática e o dicionArio"; "tudo 
no seu tempo era dado, mas nada aprendi'"'; "ai sim que eu nem peguei a gramática". 
De acordo com os depoimentos, as atividades relativas aos estudos de gramática 
eram realizadas, no 1 o grau, "sempre" (27 ,6% ), "muitas vezes" ( 44,..2% ), "às vezes" 
(17 ,2%). No 2° grau: "sempre" (37,9%), "muitas vezes" (20,7%). Isso significa, em 
termos comparativos, que a "freqaênda" das atividades referentes à gramAtica era 
maior do que a qualquer outra área do ensino de lingua materna (expressão e 
compreens1o oral, leitura, interpretação de textos, redação). 
Todas essas caracterlsticas compõem um quadro em que a aprendizagem e o 
ensino da gramática são vistos pelos informantes de maneira isolada, como um fim em si 
mesmo. Nessas condições, o que importa é a simples memorizaç!o temporária de um. 
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conhecimento em si e por si mesmo. Uma das con.sequências a ser aqui ressaltada é a 
fru.stra.çlo do aluno que, após onze anos de estudo, sente-se inseguro em relação à leitura 
e à escrita de sua própria lingua materna. 
1.1.6 - O Melhor Professor 
Neste item, pretendo verificar que valores os calouros atnbuem aos ·melhores 
professores de sua história de "'ser aluno" de Lingua Portuguesa. Estou partindo do 
pressuposto de que o conceito de "bom p-ofessor" que eles têm atualmente foi construido 
na relação que tiveram com ex-professores, com ex-colegas, com a fa.milia. O meu 
interesse pela imagem do ''melhor professor'' no dizer dos calouros enquanto futuros 
professores prende-se ao fato de que muitas vezes tal imagem influencia a repetiçlo de 
atitudes consideradas positivas. Com relação a esse assunto, numa pesquisa realizada por 
Cunha (1989: 159-160) a autora enumera as principais influências que os "bons 
professores" reconhecem sobre si, dentre as quais destaco: 
De qualquer forma, no dtzer dos nossos respondentes. a maior 
força sobre seu comportamento docente é a do exemplo de ex-
professores. Este dado é fundamental para quem trabalha na 
educação de professores, pois identifica o ciclo de reprodução 
que se realiza nas relações escolares. 
Para facilitar a exposição do assunto, agrupei, inicialmente, as caracterlsticas 
utilizadas pelos calouros nas representações do "melhor professor" nos dois conjuntos a 
segwr. 
1) Os informantes valorizaram atitudes e qualidades do professor, referentes: 
a) ao conhecimento da matéria~ b) à forma de ser e de agir, c) às habilidades para 
organizar as aulas, de escolher formas adequadas de apresentar os conteúdos e de 
estabelecer um clima positivo na sala de aula~ d) à capacidade de manter-se próximo 
dos alunos através de um relacionamento afetivo~ e) ao posicionamento politico diante 
de questões sociais (12/B): 
33 
Con~nos trechos dos ltvros para interessar-nos petas obras. 
(3/A - 2<> grau) 
Simpático com os alunos, demonstrava conhecimentos, era 
calmo e seguro. (5/A) 
Aproveft:ava todos os segundos das aulas. demonstrava muitos 
conhecimentos, era seguro e incentivava a leitura. (5/A - 2<> 
grau} 
Apresentava uma seqO!ncia de assuntos, durante os tr!s anos 
em que esteve conosco. (6/A - 2<> grau} 
Ela havia feit.o apenas o Magistério e inovava as aulas com 
debates, conversaçAo, leitura em sala de aula e tinha a atenção 
voltada aos alunos. sem divagações lnllteis és aulas. [l/A) 
TIVe vários professores inteigentes e competentes no 2° grau, 
mas como a Elane. nunca. Ela começava a aula e aproveHava 
até o último minuto. Sempre se interessava petas dúvidas dos 
alunos, participava das discussões e era imparcial na hora das 
notas [TIA - ~grau} 
Era muito comunicativa e dominava muito bem a matéria. 
(10/A - ~grau) 
Ensinava bem, trazia bastantes exerclclos extras e indicava vénos 
livros. (11/A} 
Ela tinha vontade de dar a uma classe pobre de cultura um 
•pouco· mais de saber. (1 ~) 
Competente, dedicada, eficiente, amiga, colega, irmA. (14/B) 
Enérgica, dinâmica, atualizada, interessada, atenta, 
comunicativa. (17/A} 
Uma professora que nêo adotava um livro fixo. Ela levava xerox 
de vérios livros didáticos. (19/A} 
Um professor que ensinava com humor e conseguia se fazer 
entender. {19/A - 2<> grau) 
Sabia o conteúdo e sabia repessâ4o aos alunos. (23/A) 
2) Os informantes valorizaram o professor exigente, que "cobrava" o 
conhecimento dos conteúdos estudados e a participação do al1mo. Houve até mna 
declaraçAo explícita nesse sentido, a da calmo 5/ A, ao descrever as condições para ler e 
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escrever no 2° grau: uhouve uma certa cobrança que eu costumo chamar de incentivo". A 
caloura 11/A ressalta ainda a «maneira própria de ensinar". 
( ... ) era muito exigente, só passava o aluno que realmente 
soubesse. (1/A) 
( ... )também era muito exigente. fazia chamada oral toda aula. 
(1/A - ~grau) 
( ... ) costumava fazer-nos decorar todas as conjunções; fazia-
nos conjugar os vemos em todos os tempos; Indicava leituras 
de acordo com a matéria estudada. (3/A) 
( ... ) excefente professora, era um tanto rfgida, mas profunda 
conhecedora da matéria. (6/A) 
( ... )era muito exigente e tinha boa vontade de ensinar. (10/A) 
Meu professor era divertido, por6m muito exigente; mas 
expicava muito bem e cobrava os exerclcios, ele também tinha 
uma maneira própria de ensinar. (11/A - ~grau) 
Ela era super severa e exigia do aluno a matéria dada. (13/B) 
Passarei agora a focalizar alguns casos que n!o constaram dos dois grupos 
analisados anteriormente. 
A justificativa que 9/ A apresenta ao deixar de descrever o ~lhor professor" do 
2° grau, pareceu-me inesperada, num primeiro momento. 
Trve de 6 a 8 professores, nAo me lembro se eram bons e nem 
seus nomes. (9/A) 
Na verdade, seria mais lógico esperar que dissesse algo parecido com: niJo tive 
bons professores no 2° grau, após fazer sérias criticas negativas aos professores do 2° 
grau, ao justificar: I) a experiência negativa que teve, segundo suas palavras, com o 
ensino de lingua materna no 2° grau; TI) a falta de condições para ler e escrever bem; 
Ill) por que não citou qual o livro de que tinha gostado mais: 
I) ( ... )o professor do 2° grau tem pressa e dé tudo muito rápido. 
Eu só tinha os fins de semana para estudar, para nAo sair mal, 
tinha que colar para nAo perder o ano. 
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11} Tudo o que aprendi no 1 o grau. nosso professor do 2° grau 
nao teve a mesma preocupação. Assim nêo tive uma 
continuidade naquHo que havia aprendido. Os professores do 2o 
grau sao geralmente alunos universMrios e muito impacientes. 
111} Nós nao llamos porque os professores nêo nos passavam 
nada. 
Além disso, no item 13 e, principalmente, no 14 - "'Espaço reservado para suas 
criticas e sugestlSes" - (Anexo I), ela novamente critica. os seus professores do 2° grau e 
apresenta a imagem que faz do professor "ideal" que deve ter tido no "Cursinho", 
quando finalmente pôde aprender "o que nllo souberam ensinar-nos no 2° grau". Ela se 
representa também como aluna do 2° grau: 
O resultado (da pesquisa) deve mostrar o grande buraco que 
existe na maneira de ensinar. o professor mal preparado e 
sem interesse. (item 13 - Anexo I) 
O que aprendi em Ungua Portuguesa e literatura foi no perfodo 
de 02 anos em que fiz cursinho. ( ... ) foi a melhor e última 
exper1ênda até agora, melhor. porque aprendi o que nêo 
souberam ensinar-nos no 2° grau e porque o aluno do 2• grau é 
aquele que trabalha o dia todo e estuda 8 noite sem jantar e 
sem saco p/ pessoas que noo tém às vezes o devido amor ao 
ensino. Ensinar com gosto, com prazer. O Cursjnho foi na 
verdade aonde pude tirar dúvidas que enraizava (sic} e crescia 
{sic) como uma árvore sem frutos e brilhos { ... ). Sendo assim 
concluo que os professores além de tudo sáo aqueles 
pacientes cultívadores de sabedoria, sem eles a inconstlmcia e 
a imprudéncia será (síc) mais um ítem no currlcu/o dos alunos 
brasileiros. Veja bem, cito os professores, aqueles que o sáo 
por amor e profissão. Como tudo na arte. (item 14 - Anexo I) 
Eu s6 tinha os fins de semana para estudar, para nao sajr mal, 
tinha que colar para nêo perder o ano. (resposta ao item 2 -
Anexo I) 
(destaques meus) 
No entanto, considerando o pres.suposto de que as formas expressivas com que os 
individuos referenci.am os fatos narrados e se auto-referenciam no relato de suas 
memórias não podem ser considerados como estatutos de verdade, o que parece 
contraditório no relato de 9/A é constitutivo do discurso, pois, de acordo com Foucault 
(apud Neder, 1995:3): 
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( ... ) contradçAo. longe de ser apar6nda ou addente do discurso, 
longe de ser aquio de que 6 preciso Nbertá-k> para que ele Nbere 
enfim sua verdade aberta, constttul a própria 1et de sua 
existênda: é a partir defa que efe emerge, é ao mesmo tempo 
para traduzHa e para superá-la que efe se põe a falar ( ... ) 6 
porque ela está sempre aquém defe e ele jamais pode contorná-
la Inteiramente. que ele muda, que efe se metamorfoseia, que efe 
escapa por si mesmo é sua própria continutdade. A contradição 
funciona, entao. no fio do discurso, como o principio de sua 
historicidade. 
Nesse sentido, o discurso através do qual9/A coostrói UID4 visão do passado a 
partir do presente, importa pouco como História entendida tradicionalmente como uma 
vers!o de fatos realmente vividos no passado. Mas interessa muito como memória para 
ser analisado e refletido, porque vai dizer muito das pessoas que ela referencia, dela 
mesma, da situação do passado e também do presente (Kens.ki, 1994 ). 
Assim, podemos anaHsar, no discurso de 9/A, a visão que ela tem agora da 
educação e do "professor ideal". É, a meu ver, uma VÍ!iAo lirica de educação que 
pressupõe o amor "como a gnmde arma do educador, nAo raro condição necessária e 
suficiente para o desempenho de sua tarefa" (Almeida, 1986: 78). Nessa perspectiv~ o 
educador é uma pessoe destinada a cumprir uma "mi.ssio", a "doar-se" sem expectativa 
de receber um salArio justo pelo seu trabalho. 
Sobre a relação amor versus coohecimento, precisamos considerar o que nos diz 
Bertrand Russel (apud Bernardo, 1986: 153-154): 
Nem o amor sem o conhecimento, nem o conhecimento sem o 
amor, podem produzjr uma vida virtuosa. Na Idade Média, 
quando a peste surgia numa localidade, os sacerdotes 
acon~havam é população se reunir nas igrejas e orar pela sua 
salvação. O resultado disso era que a infecção se átSSeminava 
com extraordinária rapidez entre as muttidões de supficantes. Eis 
ai um exemplo de amor sem conhecimento. A úttima guerra 
proporcionou-nos um exemplo de conhecimento sem amor. Em 
cada um dos casos o resuttado foi uma mortalidade em grande 
escala. 
O calouro 13/B também lançou mão de recurso semelhante ao de 9/ A, ao diur: 
Nêo me lembro de um bom professor no Z' grau. 
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Seria mesmo por n.Ao se lembrar de ·~ bom professor no 2° grau" que deixou 
de responder à questlo? Ou seria tal resposta menos uma justificativa e mai3 uma forma 
delicada de dizer que não tew nenhum bom professor no 2° grau? Essa parece ser uma 
hipótese bem viáve~ considerando a critica que fez aos seus professores do 2° grau: 
Os professores estavam mais preocupados em nos ensinar 
macetes para o vestibular do que realmente nos ensinar a 
matéria. 
Finalmente, 12/B e 14/B justificam o fato de não terem feito a descrição do 
"melhor professor" do 2° grau: 
Eu nao tive nenhum professor que se sobressaiu (só em 
literatura ... ). (1218) 
per1odo de várias trocas e substituições nao foi posslvel adaptar 
com nenhum. (1418) 
Julgo interessante observar que a percepçlo de 12/B, um dos mais jovens do 
grupo (18 anos) e oriundo de escola particular, centra-se na figura do professor "nenhum 
que se sobressaiu". Enquanto a de 14/B, o mais velho do grupo (40 anos), concluinte do 
r grau em 1978, em escola pública , volta-se para si mesmo: "não foi possivel adaptar 
com nenhum". 
Em termos comparativos, a atitude dos dois informantes diante de sua própria 
fala, pode ser assim interpretada: 14/B jA está "ideologizado" que o problema é dele. 
Enquanto 12/B ainda reflete uma certa indecisão ou i.ndefiniç.ão, ao afirmar: "Eu não 
tive nenhum professor que se sobressaiu" e, logo em seguida, entre parênteses, 
acrescentar: "(só em literatura .. . )", tentando com isso, talvez, autocorrigir-se, ajustar o 
que jA havia dito (Maingueneau, 1989: 93). Mas não passa disso, ou seja, não descreve o 
professor de literatura. 
Cabe-me agora explicar que estou entendendo 8 pe.lavra uideologizado", com 
relação a 14/B, de acordo com 8 concepçAo de ideologia de AJthusser (apud Almeida, 
1986:62): 
a ideologia representa a r~o imaginária dos inõ!Vfduos com 
as suas condições reais e existência. 
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Assim, de tanto ouvir, falar, ler, escrever e repetir determinados valores tanto 
verdadeiros, quanto falsos, atraves da linguagem, acabamos por interiorizá-los e a 
considerá-los tão imprescindiveis que, quando "'ousamos" nos contrapor a eles, ocorre-
nos a idéia da reprovação social, da autocensura, e da autocrttica. Adquirimos ent!o o 
que se chama ideologia, ou seja, concepções do mundo que nem sempre correspondem à 
realidade. Assim, como explica Almeida (1986: 62): 
NAo correspondendo é realidade ideologia é ilusAo. Referindo-se 
é reatidade, Ideologia é alusAo. A ideologia sena. portanto, a um 
tempo: ilusão e atusao. 
O estudo desenvolvido neste item ajudou-me a perceber melhor como as 
caracteri.stcas u61izadas pelos calouros na r:epresentação do seu "melhor professor" 
dependem de valores estabelecidos num determinado tempo e lugar. Elas constituem o 
conceito construido socialmente sobre o professor, isto é , s4o ideológicas. 
Compreendi ent.Ao que o conceito de "melhor professor' representado pela 
maioria dos calouros estA inserido numa perspectiva de ensino na qual o professor é o 
centro do processo de ensinar e aprender e o principal responsável pelas "'condições de 
melhor ensinar, no sentido de transferir seu próprio conhecimento aos alunos" (Cunha, 
1989: 167). 
Em razAo disso, as caracteri.sticas descritas sobretudo nos depoimentos constantes 
nos subitens 1 e 2, compõem uma imagem de professor capaz de: 
I) desenvolver um considerável número de habilidades de ensino: "apresentava 
uma seqüência de assuntos" , "trazia bestantes exercicios extras e indicava vários livros", 
"'era divertido, porém muito exigente; mas explicava bem a matéria e cobmva os 
exercicios, ele tinha uma maneira própria de ensinar", "'era super severa e exigia do aluno 
a matéria dada"; 
Il) dominar o conhecimento da matéria de ensino, além de manter-se afetivamente 
próximo dos alunos: "'competente, dedicada, eficiente, amiga, colega, i.rmi"; "'enérgica, 
dinâmica, atualizada, atenta, comunicativa". 
Assim, nas representações referenies ao "melhor professor", embora os calouros 
tenham enumerado muitas habilidades de ensino, n!o se referem à habilidade de 
procurar desenvolver habilidades nos alunos, como uma das caracterlsticas desejáveis no 
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professor (Cunha, 1898: 167-168). Mas essa lacuna fica evidente em depoimentos 
relativos à leitura e à redação, como, por exemplo: 
A J)fétlca de ler e escrever foi pouco desenvoMda. (19/A) 
Nunca ninguém me ensinou como escrever, sempre mandaram 
que eu escrevesse. (28/A) 
~ 
Essa preocupaçlo em desenvol~ habilidades nos alunos está inserida numa 
outra perspectiva de ensino, ou seja, numa "pedagogia dialógica, que implica uma 
realidade que é 'iluminada' pelo educadcr e pelo~ juntos" (Cunha: 1989: 168). ,.. 
Trata-se, nesse caso, de um ensilxl mais produtivo, fundamentado na concepção 
·-
. ,. . " 
de linguagem como lugar de interação humana. Visa aumentar os recursos que o aluno 
possut. 
1.2 - OBSERVAÇÕES FINAIS 
No estudo que desenvolvi neste capitulo, obtive algumas respostas concernentes 
à compreensão que os calouros infon:nam.es fazem hc1e do seu processoJhistória de "ser 
aluno" de Lingua Portuguesa. Elas~ uma imagem pálida, mas gravada, do que 
foi o processo de ensino/aprendizagem dessa matéria, no 1 o e 2° graus. 
Apresento, a seguir, os resultados correspcndentes a cada um dos "'focos" 
analisados, considerando o que as respostas tinham em comum sobre o mesmo fato. 
1) Motivaç4o. Foram relativamente poucos (17 )o/o) os calouros que se 
representaram como alunos motivados em relaçAo à aprendizagem da Lingua 
Portuguesa. Alguns deles revela uma intenção deliberada de aprender, mesmo 
enfrentando problemas como "fillta de bons professa-es", "falta de incentivo à leitura", 




2) Auúu. Houve mais referências a aspectos considerados negativos, sobretudo 
no 2° grau: número excessivo de alunos por turma, muita teoria gramatical e pouca 
prática de leitura e redação. Uma prática apontada como mais restrita ainda de atividades 
de expressAo e compreens!o oral, realizadas "-muito raramente", segundo a maioria 
(27 ,6o/o, no 1 o grau e 24,1 o/o, no 2°). 
3) Leilur11. No 1 o grau, as atividades de leit:ma eram realizadas, segundo 24,1 o/o, 
"-muitas vezes" e, no 2° grau, "raramente" (37,9%). A interpretação de textos ocorria 
"-muitas vezes" (24,1%) no 1° grau e "às vezes"' (34,5%), no 2°. Os livros, na maioria 
das vezes, eram escolhidos apenas pelo professor e constituiam leitura obrigatória 
passtvel de verifi~o através de provas, resumos, trabe.lhos. No zo grau, os alunos 
leram menos e com menor freqaência, mas os objetivos continuaram os mesmos: fazer 
provas, elaborar resumos. 
4) RedDçlo. No 1 o e zo graus, os alunos escreviam ou sobre temas propostos 
pelos professores ou sobre temas livres. Havia maior preoupaç!o com dois elementos: o 
que e o como dizer. Havia muita influência da imagem do professar no "para quem" o 
aluno escrevia. O produto (texto) era mais valorizado do que o processo. As atividades 
de redaçAo eram realizadas "raramente'", no 1° grau (3 4,5%) e "'muitas vt':leS"', no 2 ° 
(3 1%). 
5) GranuiticD. No 1 o grau, as atividades referentes aos estudos de gramática 
eram realizadas "muitas vt':leS" ( 44,2%). No 2° grau, "'sempre" (37%). Isso significa, em 
termos comparativos, uma freqüência maior do que a das outras áreas. Na maioria dos 
casos, constituíam um estudo mecânico, isolado, concebido como um fim em si mesmo. 
6) O meJJwr professur. Os calouros, na maioria dos casos, valorizaram os 
professores competentes, capazes de desenvolver várias habilidades de ensino e de 
manter-se afetivamente próximos dos alunos. Desenharam uma imagem de professor 
como o centro do processo de ensino e apren&zagem, capaz de "transmitir'' seu próprio 
conhecimento aos altmos. 
Nesse contexto é que podemos entender as respostas dos calouros à pergunta 
n° 2 "O que foi para você aprender Lingua Portuguesa?" (Anexo 1). Eis alguns 
exemplos: 
41 
F~ gratificante. porque no 1° grau os professores tiveram mais 
paciência em en~nar e tirar as dúvidas. Havia mais exercidos 
subjetivos e mais leitura. 
O ~ grau foi mais objetivo pois era preparatório para o vestibular. 
( ... ) a literatura começou a ser ensinada com mais profundidade 
pois estávamos em formaçêo para o vestibular. ( 1 O/A) 
Foi uma espécie de primeiro contato com uma matéria complexa. 
Sair do português do primário e entrar no português ginasial foi 
diflcil. (1218) 
( ... )tudo o que eu vi no 2° grau era uma espécie de revisao bem 
esmiuçada do que jé tinha visto. (1218) 
Estudei o 1 o Colegial no Estado e foi muito fraco na parte do 
português. O 2° e o 3° Colegial foi em colégio particular, mas 
aconteceu o mesmo. ( 17/A) 
Infelizmente, hoje, percebo que durante todos esses anos o 
estudo de Llngua Portuguesa foi um tanto quanto superficiat 
Estudava para obter nota e passar de ano. (23/A) 
NAo foi uma experiência muito boa, pois apesar da minha 
facilidadade em redaçêo, nao foi trabalhado em mim (sic) regras 
básicas que me embasaria (sic) para o 2° grau. (28/A) 
Foi a oportunidade de aprender muito sobre a llngua portuguesa 
num pais cada vez mais anatfabeto, pois a escola onde estudet 
era muito boa. (29/B) 
Nessas representações, os calouros mostram, de fonna diferenciada, como 
compreendem hoje a sua experiência: 
- "mais leitura" no 1 o grau do que no 2°, em contraponto com "a literatura 
começou a ser ensinada com mais profundidade, pois estAvamos em formação para o 
vestibular" (10/A). 
- ruptura entre as séries iniciais e as finais do 1 o grau e repetição do 1 o no 2° 
grau (12/8); 
- ensino "fraco" tanto na escola pública quanto na particular (17/A); 
- autocrltica e reavaliação dos objetivos de estudo (23/A); 
- a crença numa relação passiva entre professor e aluno: "não foi trabalhado em 
mim (sic) regras básicas", ou seja, no processo de ensinar e aprender, o professor é o 
sujeito, enquanto que o aluno é um mero objeto (28/A); 
42 
- a consciência de ser um aluoo privilegiado: "a escola onde estudei era muito 
boa" (29/B). 
Nos depoimentos a seguir, ocorrem apenas avaliações positivas: 
Pelo fato da proximidade do vestibular, o ensino de Portugu!s 
era mais intenso e reforçado. (21A - ~ grau) 
Apesar do nlvel educacional ser fraco no gerat, minha disciplina 
de Llngua Portuguesa foi muito boa ( ... ) (4/A) 
( .. . )uma maneira fascinante de descobrir os lvros. (6/A) 
Amadurecemos junto ao aprendizado da llngua. Isso nos traz 
uma compreensão maior do mundo que nos cerca. (6/A -
~grau) 
( ... ) muito importante. Adquiri naquela 6poca al6m do 
cobhecimento, gosto. (9/A) 
( ... ) foi o meu primeiro encontro, foi onde descobri um novo 
horizonte e pensei estar aprendendo o conteúdo para sempre. 
(11/A) 
( ... ) a base para a continuidade no ~ grau e fundamental 
equHibr1o no desenvolvimento dasquestões em vernáculo no 
vestibular. { 1418) 
( ... ) muito importante, pois estudei bastante gramática, leituras 
complementares. verbos. ( 16/A) 
( ... ) muito bom. Aprendi bem. Pelo menos tive essa sorte. 
(17/A) 
( ... ) a base para aprender e compreender as outras matérias, 
através de leituras e interpretações de textos. (27/A) 
O quadro delineado neste capitulo deixa entrever as condições precárias nas quais 
a maioria dos calouros vivenciou, na escola de 1° e 2° graus, a construção do processo 
de conhecimento e, em especial, do process<>lhi.stória de "ser aluno"' de Lingua 
Portuguesa. 
Devo lembrar que houve representações positivas, mas foram relativamente 
poucas em cada wna das categorias ou focos considerados. Houve também algumas 
respostas em branco, e algumas outras com apenas "sim, ou "não" sem justificativas. 
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O ensmo de lingua materna que emerge da Ill8lona das representações 
analisadas corresponde, a meu ver, ao chamado uensino tradicional", fundamentado na 
linguagem como ~o do pensamento e centrado na gramática normativa. A 
aprendizagem foi representada com várias caracterlstica.s da aprendizagem por 
automatismos, repetições. 
Paralelamente, surge também uma vi.sAo 
conhecimentos prontos a serem reproduzidos e multiplicados. 
de 
CAPÍTUL02 
A REPRESENTAÇÃO DO PROCESSO DE "SER ALUNO": AS IMPUCAÇÓES 
ENTRE "O QUE ~· E "O QUE FOI. APRENDER UNGUA PORTUGUESA 
~ . ,, 
Pretendo aqui anaJisar as representações dos conceitos que os calouros têm hoje 
sobre "o que é aprender Lingua Portuguesa" (item 1 - Anexo I), nâo de forma 
sincrônica, mas à luz da.s representações que eles fizeram do seu processo/história de 
"ser aluno" de Lingua Portuguesa. 
AliAs, tais conceitos inclusive foram relevantes na seleção e na reconstrução dos 
fatos passados representados por eles, pois a compreensão que apresentam a respeito 
desses fatos é sempre do ponto de vista do presente, ou seja, do momento em que 
responderam ao questionário de pesquisa, C008iderando o distanciamento temporal e 
psicológico da situação real vivida (Bosi, 1987: 3 3 5). 
Estou então entendendo que essas representações refletem um conhecimento 
construido socialmente, ao longo do seu processo/história de «ser aluno", inserido num 
contexto histórico, cultural e institucional, de acordo com a afirmação de Vygotsky 
(apud Smolka, 199l(a): 54) de que todas as funç~ mentais têm origem social. Primeiro 
surgem intermentalmente - em individuas - e, depois, intramentalmente - no individuo. 
Na transformação de um processo intermental em um processo intramenial, 
Vygotsky enfatiza o camter e a funçAo mediadora do signo- a pala'VI'a em especial- que 
serve de elo entre a organização social do comporta.mento e a organização individual do 
pensamento. 
A elaboração do conhecimento .nas situaç~ e relaç~ de ensino, que por sua 
vez são constitutivas do ato de aprender, configura-se como uma prática discursiva -
mediação pela palavra - e_ pedagógica - mediação pelo outro. 
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Toma-se entAo relevante verificar que conceitos sobre "aprender Lingua 
Portuguesa", " ler bem" e "escrever bem" essa prática mediada pela palavra e por 
inúmeros professores foi construindo ao longo do 1 o e 2° graus. 
À luz dos pressupostos que assumi, vou analisar, inicialmente, as concepções de 
linguagem explicitas ou implicitas nas representações dos caJouros sobre "o que é 
aprender Lingua Portuguesa". A partir desse núcleo, passo a analisar os seguintes 
subitens complementares: 
- O que significa "ler bem"; 
- O que significa "escrever bem". 
Meu objetivo é caracterizar o tipo de ensino representado nos depoimentos e, ao 
mesmo tempo, verificar as correlações entre "o que é" e "o que foi" aprender Lingua 
Portuguesa, para os informantes. 
Parto do pressuposto de que toda metodologia de ensino de lingua materna 
envolve sempre uma opção por determinada concepçAo de linguagem e de educaçlo. 
2. 1 - O QUE É APRENDER LÍNGUA PORTUGUESA 
2.1.1 - As Concepções de Linguagem. 
No que se refere à natureza da linguagem humana, objeto de estudo de quem 
aprende ou ensina lingua portuguesa, é possivel verificar que estão explicitadas, nas 
falas dos calouros, duas concepções (Koch, 1992:9): 
a) a linguagem é uma representação ("espelho") do mundo e do pensamento. 
b) a linguagem é um irutrumento ("ferramenta j de comunicação. 
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a) A linguagem como expressllo do pensamento 
De acordo com essa perspectiva 
o homem representa para si o mundo através da tinguagem e. 
assim sendo. a função da llngua é representar (= reftetir) seu 
pensamento e seu conhecimento de mundo. 
(Koch, 1992: 9) 
Adotar tal concepção significar admitir fimdamentaJmente três pressupostos: 
1. A linguagem ê organizada pela atividade mental individual e que a sua 
exteriorização é apenas uma tradução; portanto, nAo são levados em consideração 
• 
princípios que determinam as condições reais da enunciação, como a interação entre dois 
individues e a situação social; 
2. Alcançar a organiuçAo lógica do pensamento e, conseqOentemente, da 
linguagem, implica aprender algumas regras que se constituirão nas normas para falar e 
escrever "bem" da gramática (a chamada gramática normativa) utilizada no ensino da 
lingua (Neder, 1993: 82) . Assim, a lingua corresponde a uma única variedade de se falar 
e escrever corretamente, de acordo com critêrios pré-estabelecidos pela linguagem 
escrita: a variedade padrão. Aquele que n!o se expressa de acordo com essa variedade ê 
considerado, no nivel do senso comum, como alguém incapaz de pensar, 
3. O ensino de lingua portuguesa, o chamado ensino tradicional ou prescritivo 
(Halliday, apud Neder, 1993:85), tem como finalidade induzir o estudante a substituir 
sua linguagem "errada"' pela linguagem padrão "correta". 
Destaco, a seguir, alguns depoimentos que configuram um ensmo 
fundamentado nesses principies. 
F alar e escrever bem em qualquer tipo de situação o que, na 
minha opiniao, é essencial. (2/A) 
( ... ) escrever e ler bem a Ungua. (15/A) 
( ... ) falar e escrever corretamente. (16/A) 
( ... ) poder ler. escrever e expressar-me bem. (23/A) 
( ... )ter um bom desenvoMmento na nngua escrita e na llngua 
falada, ou seja. ler e escrever bem. (24/A) 
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( ... )aprender a maneira correta de usar (falando ou escrevendo) 
a Jfngua oficial do nosso país, que é a nngua portuguesa. 
Consiste em aprender sua estrutura, seu vocabulário, etc. (25/A) 
Aprender normativamente a Qngua que falamos desde que 
nascemos. (26/A) 
A anAlise dos depoimentos do corpus possibilitou-me identificar algumas da3 
conseqüências do ensino fundamentado em tais princ:tpios. Eis alguns exemplos: 
l. A repetição, durante os vários anos da vida escolar, de regras e exemplos dos 
modelos selecionados como "corretos" e "bons", além da ausência quase total da3 
atividades de leitura e produção de textos (Brito, apud Neder, 1993:86), resultam, a meu 
ver, em experiências que destaco abaixo, nas quais 11/A e 12/B desah6fam sentimentos 
de frustração causados por preconceitos em relaçlo à aprendizagem da lingua mat~ 
que consideram um empecilho para a reaJizAç.Ao de pojetos pessoais como, no caso de 
12/B, a aprendizagem de linguas estrangeiras. 
Tenho freqOentado há anos os bancos escofares e nlo tenho 
conseguido ir além de um certo estágio, é como se o meu 
cérebro s6 conseguisse captar um X de informações, além disso 
o conhecimento é efémero e dilui-se com o tempo. (11/A) 
~ uma espécie de obrigação patriótica, pois é a llngua que 
falamos e devemos fazer o melhor. Eu gosto de llnguas 
estrangeiras (quero aprender várias) porém se nem o portugués 
eu sei falar direito, como poderei dar maiores passos? (12/B) 
(destaques meus) 
Ao descrever o que havia sentido ao iniciar o 2° grau, 11/A também já havia 
revelado essa mesma sensação de não ter conseguido "'ir além de um certo estágio", na 
"aprendizagem" da lingua materna: 
... eu me defrontrei com a triste realidade: eu sabia menos do que 
pensava. 
Tanto a primeira quanto a segunda situaç!o descrita por 11/A, além da descrita 
por 12/B, geralmente ocorrem: 
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porque os temas destas lnter1ocuç6es (trabetho entre professor e 
aluno) são constituldos como ·conteúdos de ensino· prontos, 
acabados, aos quais cabe ao aprendiz ·acede,..; porque a 
Interlocução de sa&a se caracteriza mats como "afertçêo" de 
incorporação do que jé estava pronto, acabado; porque os 
sujeitos envoMdos se sujeitam és compreensões do mundo que 
se lhes oferecem na escob!, o que se aprende propriamente é 
que tudo na ciência está pronto {mi(s}tificaçêo do conhecimento). 
que resta apreen~ e que se náo se aprende, o déficit n4o é 
das explicações cientlficss, mas do sujeito que explica ou do 
sujeito que apreende. 
(Geraldi, 1991:7-8 -destaques meus) 
Na verdade, o que se fixa é a metatinguagem utiizada. E dai a 
sensaçAo do aluno de que saber sua llngua é saber utiizar-se 
da metalinguagem aprendida na escola para analisar esta llngua. 
Esta percepção é fruto do trabalho escolar: o aluno falando 
portugu6s, diz n4o saber portugu6s .. 
(Geraldi, 1991: 191 -destaques meus) 
2. O estudante é induzido a adquirir preconceitos em relação a qualquer outra 
variedade que não seja a nonna culta, isto é, a conceber a norma culta como português 
correto ("forma correta"') e a variedade que aprende no ambiente familiar, por exemplo, 
como português incorreto. Foi o que observei em casos como o de 20/~ ao responder à 
pergunta n° 1 (Anexo I) "O que significa para vere aprender Lingua Portuguesa?'"': 
Muito importante porque, sendo eia a nossa llngua materna. nós 
a aprendemos de forma natural sem observar a fonna correta, 
ou seja, da maneira usada em nossa comunidade. 
(destaques meus) 
Sobre essa questão, Castilho (1988: 54) esclarece: 
Na verdade, nao há português certo ou português errado e sim 
modaUdades de prestigio e modaUdades desprestigiadas, cada 
qual correspondendo ao meio em que se encontra. De forma 
que, assJm como gostar1amos que nossos alunos oriundos das 
classes desprestigiadas praticassem o português culto quando 
fora de seu ambiente famiüar. para sua própria promoção sodaf, 
analogamente seria desejévef que efes nêo abandonassem sua 
modalidade própria, quando Inseridos nesse ambiente. O 
apagamento de uma modalidade em favor de outra é 
despersonalizar (pois leva o aluno a entrar em choque com o seu 
meto) e trai o preconcetto o de que estamos tratando, segundo o 
qual só há um portugu!s ·correto·. que é o da escola. 
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Considero relevante ressaltar também o ponto de vista de Lemle (apud Castilho, 
1988: 58): 
Nunca é demais frisar que: o objetivo proposto nAo é •aprenda a 
norma culta em ve:z. do português que você fala· e sim ·aprenda 
a norma culta além do português que você fala· e utilize um ou 
outro segundo as circunstancias. 
b) A linguagem como instrumemo de comrmicaçlJo. 
Nessa perspectiva, est!o implicitos alguns principies que serão apresentados de 
forma sucinta, a seguir: 
1. A lingua portuguesa funciona como um código que deve ser dominado pelos 
falantes para que se processe a comunicação e cuja principal função é a transmissão de 
informações; 
2. A gramAtica é concebida ccmo um conjunto de regras utilizadas pelos 
falantes da lingua na const:rução de enunciados (abordagem descritiva). Tanto a 
gramática estrutural quanto a gerativo-transformacional enquadram-se nessa tendência e, 
embora com enfoques diferentes, têm em commn o fato de abstrairem a linguagem do seu 
contexto histórico-social e proporem uma homogeneidade do sistema lingo.istico (Neder, 
1993: 83); 
3. O ensino consiste em fazer com que o aluno, usando a lingua, adquira 
conhecimentos sobre o modo como ela funciona. É, segundo Halliday (apud Neder, 
1993:87) o chamado ensino descritivo. ~ias é preciso considerar que: 
O ensino da gramática descritiva (conjunto de regras que são 
seguidas) ainda é pouco explorado na escola. Quando se propõe 
o ensino da g1amética, como pesquisa, esbarra-se na 
abordagem descntiva. Ela é orientadora do trabalho dos 
llngalstas, em geral. que procuram descrever as llnguas como 
elas são usadas pelos falantes e escritores, efetivamente, nAo 
preservando regras e nAo se preocupando em "corrigir os erros·. 
NAo há certo ou errado, na gramática descritiva, porém há 
diversas manifestações fingOisticas, variando de acordo com as 
condições de uso. 
(Murrie, 1992: 72) 
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As respostas a seguir refletem bem a crença na linguagem como meio objetivo 
para a comunícaç!o e, portanto, trazem, explicitos ou implicitos, os principios acima 
descritos. 
M~horar as minhas condições de me comunicar com os outros. 
(5/A) 
Nos cias de hoje, todos precisam manter contato e passar ou 
enviar mensagens, seja falada ou escrita (sjc), por isso entendo 
que se precisa ter o domlnio da IJngua padrAo para melhor 
alcançarmos nossos objetivos. (1318) 
~ de indispensável importância, como meio de comunicaçAo, 
compreensão, integr&çao com a sociedade e com a 
comunidade. (1418) 
Acho que saber a n ngua materna é fundamental. E depois uma 
llngua funciona como um processo de comunlcaçAo 
Indispensável ao ser humano. (17/A) 
Aprender Ungua Portuguesa é o principio da ·engrenagem·. 
Sem ter o domlnlo da própria llngua o estudante tem mais 
cificuk:Sades de ler e compreender o conteúdo das outras 
disciplinas e de se fazer entender na sociedade em que vtve. 
(19/A) 
Acho que posso melhorar meu relacionamento com as pessoas. 
Conseguir passar meu ponto de vista a respeito das coisas. 
(2118) 
Obter uma boa comunicaçAo. (2218) 
~ importante para se ter um bom desempenho na sociedade, no 
trabalho, devido é facilidade para se comunicar com o domlnlo 
da llngua portuguesa. (27/A) 
Para mim, aprender llngua portuguesa significa aprender a 
selecionar entre uma variedade de opções a maneira correta de 
expressar-me através da escrita, da fala e também compreender 
o sentido que me for passado dentro da variedade de formas de 
expressão que existem na llngua portuguesa. (28/A) 
É compreensivel a visão da linguagem como instrumento de comunícaç!o 
refletida nos depoimentos acima. A maioria desses estudantes cursou tanto o 1° como o 
zo grau na década de oitenta, em plena vigência da Lei 5692nl, que definiu a 
aprendizagem da lingua como, essencialmente, aprendizagem de um instrumento de 
comunicação. 
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A metodologia construida com base nos principios anteriormente descritos enfoca 
especialmente o saber fazer e privilegia os exercicios estruturais, com o objetivo de 
proporcionar ao aluno a automatizaçAo de estruturas da lingua a serem usadas, quando 
necessário, em situações de com\ID.i.caç!o. Além disso: 
t bom lembrar, aqw, que os exerclcios estruturais que os livros 
didéticos trazem o sAo para &corr1gjr-. Usa-se a mecanlzaçao 
para essa correção. Portanto. os &patterns· sAo da llngua 
padrAo. 
(Neder. 1993: 82) 
A noção de que a automati.zaçAo leva ao saber fazer ocorre na fala de 3/ A, para 
quem aprender Lingua Portuguesa significa: 
Ter mais facilidade para comunicar, pois tudo depende de treino 
na vida .. 
(destaques meus) 
Observei que alguns calouros explicitam não o que é mas o que vai ser 
aprender Lingua Portuguesa, no Curso de Letras. 
Escrever e falar bem, podendo ser uma boa profissional. 
Aprender bem meu idioma, para ter mais faci~dade em aprender 
outros. (1/A) 
Obter informações fundamentais para o aprendizado de nlvets de 
1 o e 2° graus a fim de levar o aluno a ter um bom desempenho 
dentro e fora da escola. (4/A) 
Ter conhecimentos um pouco mais aprofundados, com os quais 
possa expressar-me de maneira mais clara nas diversas 
situações do dia- a- dia. (6/A) 
Fator primordial, já que venho do 2° grau com falhas. (9/A) 
Poder comunicar-me melhor, descobrir a formaçAo das palavras, 
saber redigir bem e aprender a leitura. (10/A) 
Considero muito importante, através da Llngua Portuguesa 
tenho certeza que vou adquirir conhecimentos. Pois tenho 
dificuldade para me comunicar, tenho confiança que ela (sic) 
aumente o meu vocabulário e com isso eu possa me relacionar 
melhor com a sociedade. (1~A) 
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Uma maneira de conhecer mais a minha llngua materna e 
refacíonar-me com as pessoas, estudé-la mais a fundo e talvez 
at6 fazer alguma tese. (2M3) 
Interpretando tais ocorrências à luz da história de "ser aluno", analisada no 
primeiro capitulo deste trabalho, entendo melhor por que, enquanto calouros, dizem o que 
dizem sobre as suas expectativas a respeito do aprendizagem da Lingua Portuguesa, no 
Curso de Letras. 
11 A e 6/ A representaram-se cano alunas sempre motivadas em relação ao 
estudo da lingua materna, desde o 1 ° grau, apesar das dificuldades que encontravam na 
escola. Continuam motivadas e agora querem aprofundar esses estudos. 
4/A gostava de escrever ("fora da escola, eu escrevia para mim'') e, agora, é 
uma das duas únicas (a outra foi 1/A) a explicitar o desejo de não apenas aprender mais 
sobre a lingua portuguesa, mas aprender a ser professora de Lingua Portuguesa. 
9/ A e 16/ A queixaram-se de problemas relati'v'OS ao dominio da lingua. Enquanto 
9/A responsabilizava a escola e os professores ("nós não liamos porque os professores 
não nos passavam nada" - cf. item 1.3, 1.5, 1.6), 16/A assumia parte da 
responsabilidade ("é claro que o erro pode não ser somente das aulas" - cf item 1.4). 
Agora as duas querem superar as dificuldades decorrentes dos problemas que 
enfrentaram no 1 o e 2° graus. 
10/A considerou positiva a sua experiência como aluna no 1° grau. No 2° grau, 
mostrou-se preocupada com a "formação para o vestibular" (cf. item 1.7). Agora quer 
' saber redigir bem e aprender a leitura". 
Nas representações de 29/B, procedente do curso de Magistério (2° grau) da rede 
pública, observei um bom senso critico na análise das experiências que vivenciou ( cf. 
itens 1.2, 1. 7). Aliás, foi o único calouro a mostrar-se disposto a "talvez até fazer alguma 
tese". Se considerarmos a sua história, ele tem condições para isso. 
Já a caloura 7 I A n!o diz o que vai significar aprender Lingua Portuguesa no 
Curso de Letras, mas sim o que está significando. Como se vê, ela continua interessada 
(cf. itens 1.2, 1.3). 
Sempre tive grande interesse em aprender a falar bem a llngua 
portuguesa e agora que estou cursando Letras, tenho 
conseguido entender muitos detalhes que têm me ajudado 
bastante a aumentar o meu interesse e a minha adoração pefa 
referida llngua. \/IA) 
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Retomando, em sintese, o que foi exposto: as respostas dos calouros sobre "o que 
t aprender Lingua Portuguesa.,., delinearam a predominância de duas perspectivas do 
ensino de lingua materna: 
1 • - O ensino centrado na grama.tica tradicional (linguagem como expressão do 
pensamento); 
z• - O ensino centrado na visão da lingua como um código (linguagem como 
instrumento de conu.micaç!o ). 
Foi a primeira tendência, isto é , o centramento na gramática tradicional que 
também predominou no ensino representado por eles no seu processO/história de "ser 
aluno" de Lingua Portuguesa. 
AB implicações do process~ria de "ser aluno" refletem também nas 
expectativas com relaç!o à aprendizagem de Lingua Portuguesa no Curso de Letras. Os 
que eram motivados desejam agora aprofundar os seus estudos. Os que tiveram 
problemas querem recuperar o que não aprenderam. 
2.1.2 - O Que Significa "ler bem". 
Para a maioria dos calouros (55, 1 o/o), como se pode constatar nos depoimentos a 
seguir, "ler bem" significa "compreender o terto ", ou seja, "captar sua mensagem", 
"entender o que o autor te passa", "a.ssimi/açllo do que se leu", "reproduzir o terto 
lido". 
Ler e entender, pontuando corretamente. É primordial uma 
pessoa saber ler, para também escrever bem. (1/A) 
( ... ) ler sem atropek>s, com a pontuação correta, acentuando 
bem as palavras. (3/A) 
Uma necessidade para que se possa entender bem o que está 
sendo lido. (4JA} 
É compreender o texto ftdo, captar sua mensagem. (5/A) 
, .. 
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( ... ) compreender o que está sendo Hdo: ler pausadamente, 
respertando a pontuaç.Ao; ler com entonação. (6/A) 
~ gostar e se interessar pelos mais cfrversos temas, ter a atençao 
voltada ao texto, ler pausadamente, atendendo a pontuação e 
saber reproduzir o texto lido. Eu nao leio bem! [1/A) 
( ... ) entender o texto, ter boa entonação e boa articulação das 
palavras. (10/A) 
~ saber entender o que está escrito, o que o autor te passa. E 
gostar também, porque voc6 só "faz• uma coisa quando tem 
prazer. {12n3) 
( ... ) é lef e entender, pode ser pouca a leitura, mas é 
fundamental a compreensao. (14./B) 
( ... ) compreenslo da leitura. (15/A) 
( ... )ler um texto com sua pontuação correta. (18/A) 
t conseguir, ao final, a assimilação do que se leu. (20/A) 
Entender o texto. (2118) 
Entender bem. (2218) 
Ler em voz alta, pausadamente, respeitando a pontuaç.Ao; nem 
tao rápido, nem tao devagar, compreender o que está escrito. 
(23/A) 
Ler com atenção, ter uma entonaçao, respeitar a pontuação. nao 
gaguejar. (24/A) 
( ... ) ler respeitando as regras de pontuação, o que daré a 
entonação correta é voz. facilitando a compreensão do texto 
lido. (25/A) 
Saber dar a entonaçao necessária necessária ao texto, dando-
lhe sentido, para poder compreender e interpretá-lo methor. 
(26/A) 
Ter compreensão daquilo que se está lendo. (27/A) 
Em termos de leitura, a dicção, a pronúncia, a entonação, o 
respeito á pontuação, a voz em tom médio, nem muito alto nem 
muito baixo, sao importantes. (29./B} 
(destaques meus) 
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Em onze dos vinte depoimentos citados acima, fazem parte do "ler bem" os 
seguintes elementos: 
1) "respeitar a pontuação" (li~ 3/A, 6/A, 7/~ 18/A, 23/A, 24/~ 25/~ 29/B); 
2) "ler com entonação" (6/A, 24/A, 25/A, 26/A, 29/B); 
3) " ler pausadamente" ( 3/A, 6/A, 7/~ 24/A); 
4) "boa articulação das palavras" (10/A, 2918); 
5) "com atenção" ( 7/ A, 24/ A) 
6) '1m>núncia" ( 3/ A, 29/B) 
1) "em VOZ alta" (23/A); 
8) "voz em tom médio, nem muito alto nem muito baixo" (29/B); 
9) "não gaguejar" (24/A). 
Com tantos elementos relacionados à oralizaçlo do texto (estou entendendo 
"respeitar a pontuação" como "usar a entonação de acordo com a pontuação") o "ler 
bem" a que se referem todos esses calollfOS corresponde à atividade de "ler bem em voz 
alta", ou seja, ler oralmente um texto enquanto outras pessoas acompanbam._ Portanto a 
maioria referiu-se mais ao "como" ler. ll/ A ainda reforça essa idéia, afirmando com 
muita convicção ("inquestionavelmeote") que: 
A leitura bem feita é inquestionavelmente uma questao de 
fluência, de boa articulaçao das palavras e boa entonaçao. 
(11/A) 
Essa concepção pode ser resultante do trabalho que se fazia (faz) na escola, 
quando o texto era (é), sobretudo: 
objeto de leitura vozeada (ou orafJZaçãodo texto escrito}: 
recomendava-se que oprofessor lesse o texto em voz alta, para 
toda a dasse; depois, chamava-se aluno por aluno para ler 
partes dotexto. Ua melhor quem melhor se aproximava do 
modelo, isto é, da lertura do professor. 
(Geraldi, 1991 : 1 06) 
Vale ainda refletir sobre outro argumento apresentado por 1/A para explicar o 
que significa "ler bem": "É primordial uma pessoa saber ler, para ta.m.bém escrever 
bem". Tal crença pode também ser derorrente do trabalho que na escola se fazia (se faz) 




objeto de imitaçáo: o texto era ~do como modelo para a 
produçao de textos dos alunos. 
(Geraldi. 1991: 106) 
Ora, para escrever não basta imitar o ''modelo" que foi lido. Tanto a leitura como 
a escrita são processos complexos, cada wn com suas especificidades. Assim, a relação 
entre ler e escrever n!o é mecânica, ou seja, o ler bem n!o garante uma via direta com o 
escrever bem, porque: 
ler nao é condiçao para escrever, mas sim muniçao para viver, e 
para escrever também. A atitude de ler é metonlmia da vontade 
de entender o mundo. A atitude de escrever, por sua vez, é 
metonlmia da pretensao legitima e transcendente de transformar 
o mundo. 
(Bernardo, 1986: 12) 
Podemos ler em busca de "m1miç.Jo" para o que desejamos escrever. :Mas isso 
exige diálogo, posicionamento crítico, como explica Geral di ( 1991: 17 5): 
O que se diz ou as formas do dizer podem levar a leituras de 
textos que, ampiando nossos horizontes de análise {pefa 
incorporação crftica de categorias de compreensAo do mundo 
que nao conheclamos), ampiam o que temos a dizer, a forma 
como outros disseram o que disseram Ué vimos que na refaçao 
inter1ocutiva tais efementos nao se separam em si, embora 
possamos tematizar ora um aspecto, ora outro, como 
comprovam as atividades epilingOisticas e metalingOlsticas) 
amplia nossas possibilidades de dizer. 
Duas calouras explicitam o "para quê" da leitura como "busca de infon:n.ações" 
(Geraldi, 1984: 82): 
Com a leitura, nós adquirimos conhecimentos importantes, 
renovando a cada dia as nossas idéias. (16/A) 
Desenvoltura da mente, da capacidade de pensar, entender. 
Ajuda a adQuirir novos vocabulários, novos conhecimentos. 
Interpretar determinado ponto de vista . ~ ótimo ler! (17/A) 
Outra concepção é a que podemos identificar na resposta de 2/A, na qual "'ler 
bem" equivale, a meu ver, à chamada kitura-.fruiçlJo do texto (Geraldi, 1991 : 17 4 ). A 
aluna fala do interlocutor-leitor que se deixa seduzir pelo texto/autor: 
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Ler um livro (ou texto) que prenda a atençêo do leftor, instruindo-
o e também exercitando a sua imaginação. 
De acordo com o estudo que desenvolvi, a concepção de " ler bem" da .maioria 
dos calouros corresponde a "compreensão do texto" combinada com a "leitura do texto 
em voz alta". Isso leva a uma questionamento. A leitura em voz alta ou a mera 
oralização do texto pode produzir compreensão? Em caso positivo, que nivel de 
compreensão poderia ser obtido? 
Se alguns calouros (25/A., 26/A) estio mesmo estabelecendo uma rel.aç!o de 
implicaçio entre "compreender" e "ler em voz alta", então o grau mâximo de 
compreenslo posstvel seria, como respondeu 7/A, "saber reproduzir o texto lido", ou 
seja, parafrasear esse texto. 
Isso porque a compreensão de um texto exige muito mais do que uma simples 
oraJização do texto, como demonstra Dascal (1988: 7): 
A compreensão de uma enunciaç!o ou de um texto envofve 
sempre uma pluraidade de habilidades, nlveis e sistemas 
diferentes de conhecimento, tanto lingOistico como nAo 
lingalstico. A competência Rngalstica, também ela estruturada 
em vários nlveis, é apenas UM dos componentes utilizados no 
processo de compreensão. Em vista dessa multiplicidade 
inerente ao processo de compreensão, é preciso encará-lo 
como sendo na o tanto uma questao de sjmJnAo, de tudo/nada, e 
mais como um processo de aproximação gradual. Pode--se 
compreender uma enunciação ou um texto mais ou menos 
superficialmente, com maior ou menor profundidade, mas jamais 
se pode dizer que se alcançou uma compreensão global e 
completa do texto. Isso é verdade sobretudo no caso dos textos 
literários, mas também o é nos usos mais comuns e correntes da 
Hnguagem. 
De acordo com os pressupostos em que me fimdamento, esses resultados só 
podem ser interpretados a partir do qua.<bu das condi~ de leitura dos calouros, 
descritas por eles no item 1.3. No 1° grau, leram pouco, geralmente para fazer provas, 
trabalhos. N!o havia espaço para o prazer de ler. No 2° grau, leram menos ainda. Em 
razão disso, não deve ter havido condições para desenvolver a leitura compreensiva e 
critica que, de acordo com Dascal (1988: 7) é tnn "processo de aproximação gradual". 
Nessas circtmstâncias, é possivel entender por que a maioria dos calouros, ao 
descrever o que é "ler bem", apresentou tantas caracteristicas da mecânica da leitura e 
associou a compreensão à decodificação mecânica do texto. 
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2. 1.3. - O Que Significa "escrever bem". 
Segundo os calouros informantes, "escrever bem" significa: 1) expor as idéias 
com clareza (51,7%); 2) saber gramAtica (20,6%); 3) "alguém dizer algo para alguém, 
(10,3%). Vejamos. 
1. Escrever bem significa ... expor as idéias com clareza. 
( .. . )conseguir traduzir em palavras (claras e corretas) as idéias 
e conceitos desejados. (2JA) 
( ... ) ter um bom vocabulário que permita me expressar bem, dar 
a idéia exata do pensamento, através de palavras escritas 
gramaticalmente corretas (3/A) 
Transmitir uma mensagem de maneira clara, Para ter boas 
idéias para transmitir e sobretudo para escrever é preciso ler. 
(5/A) 
( ... )ser claro e conciso na escrita; tomar cuidado com os erros 
ortográficos e de concordência. (6/A) 
( ... ) é ter bom conteúdo lexical, saber estruturar sentenças de 
maneira clara e concisa. (11/A) 
( ... )é saber descrever o que se vê e o que se pensa, é o retrato 
da persona/ídade oculta, se tomando transparente. (1418) 
A partir do momento em que você tem uma boa leitura, o nosso 
vocabulário cresce e as nossas chances para nos expressar 
tanto na fala como na escrita sêo bem maiores. (16/A) 
~ primordial. Pois para que alguém possa compreender nossa 
mensagem é preciso escrevermuito bem sem deixar dúvidas. 
Significa capacidade de colocar no papel o que queremos 
expressar. (17/A) 
Escrever com coeréncia e com um bom conteúdo. (19/A) 
É conseguir transportar para a escrita o que efetivamente se 
pretende dizer. (20/A) 
Expressar-me bem. (22/8) 
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Ser claro, objetivo e conciso, evitar ambigOidades. (23/A) 
Saber expressar com clareza suas idéias. (27/A) 
Signtnca que as petavras ftuam com faciidade, formando um 
texto lógico, claro, de agradávef leftura e com estética. 
Procurando nao errar comrelaçao é gramática. (28/A) 
Sintetizar suas idéias com começo, meto e fim, no texto. Além de 
utilizar-se o máximo possfvef da llngua ortograficamente, também 
é necessário que as idéias sejam coerentes, evttando 
cacófatos, idéias de dupk> sentido, mas nem sempre, e ter um 
senso crftico em relaçAo é reaidade. (2918) 
{destaques meus) 
A preocupaçao explicita ou implicita nos quinze (51,7%) depoimentos acima é, 
principalmente, o "como" dizer o que 9e tem a dizer. Tal fato es1A inserido numa 
perspectiva de ensino de lingua materna que tem na linguagem como expressão do 
pensamento o centro do processo de ensinar e de aprender. 
Nessa perspectiva, o pressuposto, entre outros, é: a linguagem é organizada pela 
atividade mental individual e a sua exteriorizaçAo é apenas uma traduç!o; portanto não 
são levados em consideração principios que determinam as condições reais da 
enunciação, como a interação entre dois individuos e a situação social. Dai vêm as 
afinnaçOes do tipo das que foram sublinhadas nos depoimentos citados ... 
Voltando à anAlise dos depoimentos e considerando o quadro de condições 
necessárias à produção de um texto (Geral di, 1991: 137), devo ressaltar que o requisito 
expor as idéias com clareza faz parte das "estratégias", que, por sua vez, também fazem 
parte do conjunto de condições necessárias à produção de um texto. Ou seja, um texto é 
o produto de uma atividade discursiva na qual alguém diz algo para alguém. 
Con.seqOentemente, tanto expor as idéias com clareza como "saber gramática" 
(item 1) não são suficientes por si mesmos para que se possa "escrever bem". Nesse 
processo, tais requisitos v!o constituir-se somente como estratégias a serem utilizadas 
para concretizar "o que", "o para quê", ... o porquê" "alguém" diz algo para "'alguém". 
Assim, um texto será tanto mais claro quanto maior clareza houver sobre o que se tem 
a dizer, sobre as raUJes para dizer o que se tem a dizer para alguém e sobre o 
compromisso do locutor em relaçiJo àqui/.o que diz. 
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Ressalto ainda mais duas considerações sobre o item 2: o argumento utilizado 
por 5/A: "sobretudo para escrever é preciso ler" (destaques meus) jA foi analisado 
na resposta de 1/A (item 2.1.3); 29/B inclui no seu depoimento um elemento importante 
para "escrever bem": '1er um senso critico em relação à realidade". 
2. Escrever bem significa ... "saber gramática ". 
{ ... )entender a gramática, saber estruturar as sentenças e além 
de tudo, gostar da Ungua Portuguesa. {101A) 
É saber gramética, s;ntaxe, onde voc6 pode escrever sem medo 
de errar. {1218) 
Colocar no pepet tudo o que se conhece, respeitando as normas 
da gramática. {15/A) 
É saber fazer a cok>caçêo das pontuações, a conjugação dos 
verbos. { 18/A) 
Usar as normas e)(jgidas pela gramática. Conseguir passar a 
idéia ao leitor. {21/B) 
{ ... ) 6 utilizar de manetra correta as regras da rtngua, fazendo que 
haja concordância de idéias e de elementos gramaticas. 
(25/A) 
Para os seis informantes (20,6%) acima, "escrever bem" significa "saber 
gramática". Tal como ocorreu no item 1, a preocupação maior ainda é com o "como" 
dizer "o que" se tem a dizer. 
Considero relevante destacar uma observação a respeito de um argumento USAdo 
pelo calouro 12/B. A "justificativa" que ele apresenta para associar "'escrever bem" com 
"saber gramAtica, sintaxe, é "escrever sem medo de errar". 
O fato de, durante todos os anos do 1 o e do 2° Graus, o estudo da gramática ser, 
na maioria das vezes, a atividade mais freqnente é que induz o aluno, como no caso de 
12/B, a associar "saber gramAtica" com "'saber escrever". 
O mesmo informante - 12/B - ao dizer que havia tido condições para lex e 
escrever bem, assim justificou a resposta afirmativa: 
Melhor ume coisa bem ou mal adquirida do que nada. (1° 
Grau) 
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Eu já tinha mais vontade de aprender, de noo errar mais. 
(2° Grau) 
(destaques meus) 
Essas afirmações combinam tambem com a que ele apresentou no item 2.1 .1 
(item a - "se nem o português eu sei falar direito, como poderei dar maiores passos?"') e 
refletem o "medo de errar", adquirido na e por causa da escola, isto é, medo de correr 
o risco de mostrar o que ainda não aprendeu: o que importa é mostrar apenas o que 
"sabe": 
devolvendo por escrito, o que a escola lhe disse. Anula-se, 
pois, o sujetto. Nasce o a/uno-funçoo. 
( Geraldi, 1984: 123) 
Assim, a análse de diálogos efetivos de sala de aula pode 
mostrar como hipóteses cientificas sAo traduzidas em conteúdos 
escolares, fixando respos1as e, portanto, centrando-se numa 
distinçAo entre certo/errado que vai se formandocomo produto 
final do processo de escotarizaçêo. É neste sentido que o 
ensino se constrói como reconhecimento e reproduçAo. 
(GeraJdi, 1991 : 158) 
Parece-me que, nas respostas acima analisadas, 12/B configura-se como ah.mo-
função, pois é t!o conformado com o "jogo da escola" que chega até a justificá-lo: 
"Melhor uma coisa bem ou mal (mais ou menos) adquirida do que nada". 
A meu ver, o que fica evidente nos depoimentos de 10/A, 12/B, 15/A, 18/A, 21/B 
e 25/A, ao dizerem: "escrever bem" é "saber gramática", é uma preocupação maior, 
sobretudo, com o "'como" dizer "o que" se tem a dizer. Trata-se das características 
resultantes do ensino ftmdamentado na concepção de linguagem como " expressão do 
pensamento" ao qual fiz referência no item 2.1.1. Ou seja: alcançar a organização lógica 
do pensamento e, conseqOentemente, da linguagem, implica aprender algumas regras 
que se constituirão nas normas para falar e escrever "bem" da gramática normativa 
(Neder, 1993 :82). 
3. Escrever bem significa ... alguém dizer algo para alguém 
Uma necessidade e um prazer por fazer os leitores entenderem 
o que está escrito. (4/A) 
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~ a prática da concretização das ld61as e pensamentos sendo 
atrav6s da incorporação do tJtulo, da organização dos temas e 
manifestaçao dos argumentos. ~. ainda, o prazer de saber que 
o canal comunicativo esté sendo respettado, havendo 
compreensAo entre emissor e receptor. [T /A) 
É ter um bom vocabulério, saber usar os sinais depontuaçao, 
saber fazer um bom desenvolvimento do que escreve, saber o 
que se está escrevendo. Para as pessoas poderem entender. 
(24/A) 
(destaques meus) 
Apenas nas três respostas relacionadas acima "escrever bem" implica conceber 
um texto como o produto de uma atividade discursiva na qual alguém diz algo para 
alguém. 
Podemos perceber nesses depoimentos a JnOCupeçlo cem algumas das 
condições necessárias A produção de um texto: 
a) o que dizer: "saber o que se estA escrevendo" que implica alguém assumir, 
como locutor, a responsabilidade com relação àquilo que diz~ 
b) a raz/Jo para dizer o que se tem a dizer: "a manifestação dos argumentos"; 
c) para quem dizer o que se tem a dizer: "havendo compreens!o entre emissor e 
receptor", "para as pessoas poderem entender". 
d) o como dizer: "organinç!o dos temas", "saber fazer um bom desenvol-
vimento". 
Ao terminar a análise das respresentações dos calouros sobre o que significa 
"escrever bem,, procuro explicar o fato de a maioria dos seus depoimentos refletir uma 
preocupação com o "como" dizer "o que" se tem a dizer, à luz das representações que 
fizeram sobre o seu processo/história de "ser aluno" (capitulo 1). 
Durante a sua vida escolar, no 1° e 2° graus, eles participavam de atividades de 
redação centradas em dois elementos: o que dizer e o como dizer. O que se valorizava 
era o produto e não o processo de escrever. É por isso que, na maioria dos seus 
depoimentos, "escrever bem" envolve apenas um dizer algo e wn como dizer algo. 
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2.2 - OBSERVAÇCES FINAJS. 
A an.á.lise que desenvolvi neste capttulo permitiu-me identificar alguns traços 
comWlS entre as experiências com a aprendizagem da Lingua Portuguesa no 1 o e 2° graus 
e os conceitos referentes a '"'aprender Lingua Portuguesa", " ler bem" e '"'escrever bem", 
representados pelos calouros nos seus depoimentos. 
1. Os conceitos sobre "aprender Lingua Portuguesa" refletem duas perspectivas 
de ensino. Na primeira predomina o estudo da gramática tradicional. Na segunda, a 
lingua é vista como um instrumento ou~" de NlO'ltmicaçAo". Mas o ponto 
comum mais evidente entre "o que é" e "o que foi" aprender lingua materna é a presença 
marcante de mn. ensino centrado na gramática normativa. Sobre gramAtica normativas, 
devo ressaltar que 
A adoçAo de graméticas do tipo 1 {normativas) petas escolas é 
bem um sintoma de que ~ pouco se preocupam em analisar 
efetivamente uma llngua mas, antes, em transmitir uma ideologia 
lingOistica. Se considerarmos que aquelas graméticas adotam 
uma definiçao de llngua extremamente limitada, que expões aos 
estudantes um mode+o bastante arcaico e distante de exper1~ncia 
vivida, mais do que ensinar uma nngua, o que ~as conseguem é 
aprofundar a consciéncia da própria incompetência, por parte 
dos alunos. O resultEKio é o aumento do siléncio, pois na escola 
n4o se consegue aprender a variedade ensinada, e se 
consagra o preconceito que impede de falar segundo outras 
variedades. E isto é porrticamente grave. porque, segundo 
Foucault ·o discurso nao é simplesmente o que traduz as lutas 
ou os sistemas de dominaçao mas o porquê aqu~o pe4o que se 
luta, o poder cuja posse se procura·. 
(Possenti, 1984: 39 - destaques meus) 
Outros tipos de inter-relacionamento entre os conceitos atuais dos calouros e suas 
experiências escolares anteriores, manifestado pelos informantes são: a) um sentimento 
de frustraçAo por não conseguirem ir "além de um certo estágio" na aprendizagem de 
Língua Portuguesa; b) um certo preconceito com rel.açao às variedades lingoisticas 
desprestigiadas. 
Alguns alunos explicitaram as suas expectativas com relação a aprender Língua 
Portuguesa no Curso de Letras. Pude então verificar que: a) quem era motivado, no 1 o e 
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no 2° graus, com relação a esse estudo quer agora aprofundá-lo~ b) quem teve problemas 
quer agora recuperar o que nAo aprendeu. 
2. "Ler bem" corresponde a "compreender" o texto, no sentido de ~ificá-lo 
mecanicamente, e a ler o texto em voz alta. Tal visão já era previsivel, tendo em vista as 
condições precárias que os alunos tinham para desenvolver a leitura e a interpretação de 
textos no 1° e 2° graus. Na maioria das vezes~ liam apenas o que o professor 
determinava com o objetivo de cumprir obrigações escolares. 
3. "Escrever bem" envolve um "dizer algo" e um "como dizer algo". Tal 
conceito tem muito a ver com as atividades de redação das quais participavam no 1 o e 2° 
graus e que também eram centradas no "dizer algo" e no "como dizer algo", nas raras 
ocasiões em que ocorriam. 
CONCLUSÃO 
Penso que nAo se trata ainda de \.DD8 "'conclusA.o"', mas apenas de algumas 
coosiderações finais desta etapa. 
Reúmo as perguntas de pesquisa, para respmdê-las nos limites do estudo que 
desenvolvi no decorrer desta dissertação e acrescentar, se necessário, algum comentário. 
1) De acordo com a coocepç!o de memória em que me fundamento, como os 
calouros do Curso de Letras compreendem hoje o que estudaram como alunos de Lingua 
Portuguesa, no 1° e 2° graus? 
2) Que imagem de ensioo de Lingua Portuguesa pode se delineada a partir das 
representações desses al\Blos sobre o seu processolbist.ória de "ser aluno" de Lingua 
Portuguesa 7 
3) Que tipo de implicação existe entre os conceitos que têm hoje sobre "aprender 
Lingua Portuguesa", "ler bem" e "escrever bem", e o que dizem sobre as suas 
experiências como alunos dessa matéria no 1° e 2° graus? 
A primeira pergunta foi abordada no primeiro capitulo e retomada em parte, no 
segundo. O conteúdo de Lingua Portuguesa m.ai3 foctemente gravado na memória dos 
informantes é "estudar gramática". Esse estudo era o mais freqOente, mas constituia-se 
geralmente numa atividade mecânica e isolada. 
As atividades de leitura e interpretação de textos ocorriam com uma freqoência 
regular. Os livros eram escolhidos, na maioria das vez.es, apenas pelo professor, e 
constituiam leitura obrigatória, passivel de ser '"verificada" através de provas, resumos 
trabalhos. No 2° grau, os alunos leram menos. 
Os alunos escreviam ou sobre temas propostos pelo professor ou sobre temas 
livres. PJ:eocupavam-se sobretudo com dois elementoe: "o que" e o "como escrewr". 
Havia uma forte imagem do professor no "'para quem" o al'lmo escrevia.. Privilegiava-se o 
produto em detrimento do processo de escrever. 
Relativamente poucos alunos representaram-se motivados em relaç.lo à 
aprendizagem da Lingua Portuguesa, no 1 o e 2° graus. 
Foram representados alguns aspectos negativoa relacionados às aula, sobretudo 
no 2° grau: número excessivo de alunos por turma; muita teoria gramatical e pouca 
prática de leitura e redaçlo; wna prática mais restrita ainda de expressAo e compreen.s!o 
oral 
Nas representações do "melha' professor" furam valorizados os aspectos à 
competência, à capacidade de desenvolver vârias habilidades de ensino e de manter-se 
afet:ivamente proximos dos alunos. Houve alguns casos de criticas a professores que nlo 
procuravam desenvolver habilidades nos alunos. 
Com relação à segunda pe.!'gUilta, tratada no p:imeiro e no segundo capitulos, a 
partir das representações da memória coletiva de múltiplas vozes falando sobre o seu 
processO/história de "'ser- aluno" de Ltngua Portuguesa, surgiu uma imagem que 
corresponde ao chamado "ensino tradicional"', centrado na gramática normativa e 
fundamentado na concepçAo da linguagem como expressAo do pen!18mento. Em paralelo, 
configura-se a aprenctizagem por automatismos. 
Finalmente, quanto à terceira pergunta, abordada no segundo capitulo, a presença 
marcante de um ensino centrado na gramAtica normativa foi o ponto comum mais 
evidente entre os conceitos dos calouros sobre "aprender Ltngua Portuguesa" e as 
representações que fizeram sobre a sua história de "ser aluno"' dessa matéria, no 1 o e 2° 
graus. 
Outro ponto de int.erseçlo entre o processo escolar vivenciado e os conceitos 
atuais é a presença, nos depoimentos, de um sentimento de frustração do aluno em 
relaç!o à "aprendingem" da lingua materna, após ooze anos de estudos. Constatei 
ainda um certo preconceito com relação às variedades lingüisticas desprestigiadas. 
A representaçlo que os calouros têm sobre "ler bem"' • decodificação mecânica 
do conteúdo do texto e leitura em voz alta - reflete as condições pecArias em que 
desenvolviam as atividades de leitura. Na maioria das ve2.es liam somente panl cumprir 
obrigaçOes escolares determinadas pelo professor. 
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"Escrever bem" envolve um "dizer algo" e um "como dizer algo", o que 
também reflete as condições em que escreviam. no 1 o e 2° graus, que também eram 
centradas em um "dizer algo" e em um "cano dizer algo". 
Essas representações de "ler bem" e "escrever bem" refletem por sua vez a 
perspectiva do ensino tradicional, caracterizado na abordagem da primeira pergunta. 
Algumas das conseqüências mais lamentáveis do processo escolar delineado nas 
representações que analisei é que ele deixa 1a.cunas e sil!ncios na formaçAo dos ahmos, 
principelmente na sua história de leitura e escrita. 
Emlxn tenha feito uma análise mais descritiva da história de "ser aluno" dos 
calouros de Letras, considero relevante, num curso de formaçAo de professOJeS, a 
coo.struçAo de memórias coletivas como meio de refiexlo pessoe..l ou coletiva sobre as 
infl.uSncias deixadas por vivências marcantes do passado nos conceitos e nas práticas de 
alunos e professores. 
Estudos realizados ~ Kens.ki (1991) compovaram o fato de que: 
os professores criam formas personalzadas de atuar em sala de 
aula, nêo apenas baseados no conhedmento do conteúdo da 
disciplna e da metodologia de ensino especifica, mas também 
de acordo com as viv!ncias que tiveram e que a situação de 
ensino em que se encontram ajuda a recuperar. Essa 
recuperação nem sempre é feita de forma consdente e nem 
sempre também está relacionada à Imagem de bons 
professores. Em alguns casos ocorre mesmo o contrário: 6 a 
Imagem do professor que marcou negativamente a história de 
vida que vem a ser recuperada. 
(apud Kensld, 1994: 46) 
A discusslo dessas questões no Curso de Letras toma-se necessAria e pode 
contribuir para que os calouros cheguem ao 1 o e 2° graus, como professores, em 
melhores condições do que quando sa.iram de IA. 
Eis ai alguns resultados que merecem certamente uma discussão e uma anál.ise 
critica. Pretendo retom.á-los como ponto de partida de um projeto de pesquisa em 
andamento, intitulado "Os Formandos de Let:ras/94 e o Ensino de Lingua Portuguesa". 
Os informantes serão os mesmos que, na condiçAo de calouros, colaboramm neste 
trabe.lho. 
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ANEXO I 
Pre:z.ado(a) Acadêmico(a) 
1° e 7° semestres 
Curso de Letras I UFMS 
Campo Grande, 30 de setembro de 1991. 
Este questionário é parte de um projeto de pesquisa sobre o ensino de 1ingua 
materna. Tem como objetivo levantar sua opiniAo sobre temas relacionados às suas 
experiências como alWlO(a) de lingua portuguesa, como lingua ma tema, no 1 o e 2° graus. 
Agradeço-lhe, desde jA, a col.aboraçlo, que seri fimdamental pera o êxito do 
projeto. 
ProP Maria Emtlia Borges Daniel. 
QUESTIONÁRIO N- 1 
Narne: ______________________ ~----~--------------------
Sexo: Ano do seu nascimento---------------
Ano em que concluiu o 1° grau-------
Seu curso de 2° grau: Cientifico ( ) Clássico ( ) Magistério ( ) 
~() Qwü7 _____________________ _ 
Esse curso foi concluido em na escola -----------------
Fez cursinho pré-vestibular 7 Sim ( ) N!o ( ) 
Letras foi sua 1 a opção no Vestibular 7 Sim ( ) N!o ( ) 
1) O que significa para você aprender Lingua Portuguesa ? 
2) O que foi para você aprender Lingua Portuguesa no 1 o Grau 7 
1S 
3) E no 2° Grau, foi diferente? 
Sim ( ) NAo ( ). Por quê ? 
4) O que era MAIS FREQÜENTE nas suas aulas de Lingua Portuguesa ? Numere os 
perSnteses de cada coluna abaixo, de Q a~ (do MENOS para o MAIS freqoente): 
- expressAo e compreens!o oral 
-leitura 
- inteqretaçlo de texto 
- redaçlo 
-gramática 












5) Em que Areas da Lingua Portuguesa você tinha mellMr desempmbo ? Numere oe 
parênteses de cada coluna abaixo de Q a~ (do PIOR pera o MELHOR desempenho). 
- expressAo e compreens!o oral 
-leitura 
- mteqetaçAo de texto 
-n:daçlo 
- gramética 
6) Explique o que significa para você: 
a) ler bem; 
b) escrever bem. 













1) As aulas de Lingua P<Xtuguesa, no 1° e 2° graus, puporci01l8.1'8In-1be condições para 
ler e escrever bem 7 
l 0 0rau: Sim ( ) NAo ( ). P~qua 7 
2° Grau: Sim ( ) NAo ( ). Porquê 7 
8) No 1° Grau, voca podia escolher os livros que desejava ler 7 
Sim ( ) NAo ( ). Por qua 7 
No 2° Grau, fui diferente 7 
Sim ( ) NAo ( ). Porquê 7 
9) Cite o(s) nome(s) do(s) livro(s) de que você mais gostou: 
a) no l 0 0rau: 
TT 
b) no 2° Grau: 
1 O) No 1° Grau, você podia escrever sobre assuntos de sua p-eferência ? 
Sim ( ) Nlo ( ) . Por quê ? 
No 2° Grau, foi diferente: 
Sim ( ) Nlo ( ). Porquê? 




No 2° Grau, foi diferente 7 
Sim ( ) Nlo ( ). Porquê? 
78 
12) O que você aprendeu nas aulas de gramAtica proporcionou-lhe um melhor 
desempenho na leitura e na escrita ? 
Sim ( ) Nlo ( ). Por quê ? 
13) Descreva o( a) melhor profess<x'(a) de Língua Portuguesa que você teve: 
a) no 1° Grau; 
b) no 2° Orau. 
14) A seu wr, quais foram os pontos positivos e negativos deste questionário 1 
